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INTRODUCCIÓN 
En el marco de la preocupación por la calidad de los sistemas educativos los estándares han surgido como la 
respuesta operativa para contar con criterios de calidad comunes que permitan tener una definición 
compartida del aprendizaje que se espera que todos los estudiantes logren durante su escolaridad. Los 
estándares orientan al sistema educacional y a las distintas líneas de política educacionales hacia el logro de 
tales aprendizajes y, por ello, es fundamental que estén alineados al currículum, el sistema de evaluación 
nacional,  los textos escolares y la formación de los profesores (Leinwand y Kuan, 2014). Para que una 
política basada en estándares logre su propósito debe contemplar que los estándares mismos sean 
expresión de un amplio acuerdo político y debe tener un plan de las acciones a implementar para conseguir 
el logro de tales estándares (Ferrer, 2006). Los estándares en sí mismos no generan la calidad del sistema, 
no obstante, los 20 países con mayores avances en PISA, tienen definidos estándares y monitorean 
periódicamente su logro (Mourshed, Chijioke y Barber, 2009). 
Los estándares de aprendizaje se han venido desarrollando desde la década del 80, inicialmente en Estados 
Unidos, luego en otros países, incluidos países latinoamericanos como Argentina, Colombia, Chile, 
Guatemala o Honduras (Ferrer, 2009). Los estándares han sido impulsados por  asociaciones de agencias 
educacionales (por ejemplo, en Estados Unidos), por los estados nacionales (por ejemplo, Colombia o Nueva 
Zelanda), o por estados y provincias dentro del Estado nacional (como ocurre, por ejemplo, en Canadá), lo 
común a todos ellos es su intención de ofrecer un criterio transversal de calidad para el conjunto de escuelas 
de un país o región. 
Los estándares inicialmente generaron mucha resistencia (Valverde, 2005), ya que el mismo concepto, 
proveniente del ámbito de la administración, fue percibido como una intromisión empresarial en el campo 
educativo. Junto con ello, los estándares surgieron en sistemas descentralizados que no tenían experiencia 
en tener un currículum único, por ello se entendieron como restrictivos de la acción de diseño curricular 
local. No obstante con el tiempo, se ha ido generando una mayor aceptación de los estándares, bajo el 
entendido que para poder actuar sobre la calidad de la educación se requiere tener una definición clara 
sobre lo que los estudiantes deben aprender durante la trayectoria escolar. En base a esta definición se 
orienta la enseñanza y se realiza la evaluación del logro de las expectativas definidas, para retroalimentar el 
sistema y determinar qué acciones se deben tomar en función de los resultados obtenidos. 
El conjunto de líneas de política asociadas a los estándares admiten diversas formas de realización, que 
pueden ser más o menos centralizadas y más o menos participativas. Es decir, se pueden concentrar todos 
los ámbitos de decisión en el Estado, o bien, se puede transferir el control de los procesos de enseñanza, 
evaluación y toma de decisiones de mejoramiento en función de los resultados, a instancias locales de 
decisión o a los establecimientos. En los distintos casos, los estándares de aprendizaje son las metas que 
ordenan el conjunto de las acciones, y proveen de un marco de referencia compartido para actuar sobre la 
calidad de la educación. 
En el Perú, la determinación de elaborar estándares se plasmó el año 2006 en el Proyecto Educativo 
Nacional (PEN). Posteriormente, en el 2007, el reglamento de la ley 28740 del SINEACE le asignó, al entonces 
Instituto Peruano de Acreditación y Certificación de la Calidad de la Educación Básica (IPEBA), la función 
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específica de elaborar los estándares de aprendizaje nacionales, los que se empezaron a desarrollar en el  
año 2009. 
Desde entonces hasta la elaboración del presente documento, el IPEBA, actualmente SINEACE, ha estado 
desarrollando los estándares bajo la modalidad de Mapas de progreso. Este proceso ha sido complejo y ha 
implicado diversas reelaboraciones, no solo por los desafíos técnicos asociados al instrumento específico, 
sino principalmente por los desafíos de índole político y organizacional, especialmente relacionados con los 
cambios en el currículum nacional que se han promovido durante los últimos cinco años. 
El propósito de este documento es sistematizar ese proceso de elaboración, con el propósito de dar cuenta 
pública de lo hecho, sus fundamentos y potencialidades, así como brindar algunas alertas sobre la 
elaboración de estándares que pueden resultar de ayuda para quienes deban emprender una tarea similar. 
Esta sistematización se ha realizado a partir de la revisión y análisis de documentos de trabajo y artículos 
académicos sobre estándares y Mapas de progreso del equipo elaborador, así  como de entrevistas a 
diferentes actores que participaron a lo largo del proceso.  La información provista por los documentos de 
trabajo y la bibliografía sobre el tema en cuestión se utilizó  principalmente para el desarrollo de las partes 2 
y 3, y la provista por las entrevistas se consideró sobre todo para las partes 1 y 4. 
En la parte 1 se da cuenta del contexto de política educacional en el que se insertó la elaboración de los 
Estándares en el Perú; en la parte 2 se describen y explican las características centrales de los mapas de 
progreso y su enfoque; en la parte 3, se abordan las diferentes etapas involucradas en la elaboración de los 
Mapas en Perú; y, finalmente, en la parte 4 se da cuenta de los desafíos de la difusión, validación y uso de 
los Mapas. 
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PARTE 1: Contexto de política educacional en el que se insertó la elaboración de los Estándares en el Perú 
 
1.1 ¿Por qué estándares?: normativa y contexto curricular 
 
Al comenzar el siglo XXI, el Perú inicia un proceso de reforma del Estado con la finalidad de superar las 
brechas de pobreza y exclusión del país y fortalecer el proceso democrático. Así en la primera década del 
siglo, hubo una serie de acuerdos sociales, políticas de Estado y documentos legales cuyo objetivo fue 
orientar las acciones del sector educativo hacia una educación de calidad con equidad y que constituyen el 
marco normativo que sustenta la elaboración de estándares de aprendizaje en el país.   
En lo específico, es el Proyecto Educativo Nacional (PEN) del 2006 el que señala explícitamente la necesidad 
de contar con estándares de aprendizaje. Este documento al definir los seis objetivos estratégicos que 
orientan la política educativa al 2021, establece en uno de ellos la necesidad de “definir estándares 
nacionales de aprendizajes prioritarios y evaluarlos regularmente con la finalidad de asegurar a todos los 
peruanos el acceso a un conjunto de aprendizajes fundamentales de calidad que faciliten el acceso a nuevos 
y mayores aprendizajes, que sean mensurables y comparables internacionalmente. Dichos estándares deben 
establecerse de manera concertada de manera que sean aceptados, asumidos y aplicados en los ámbitos 
nacional, regional y local y respeten a la vez las particularidades socioculturales y el derecho de los 
estudiantes a un aprendizaje pertinente y de calidad” (CNE, 2006). 
En el 2006, se crea El Sistema Nacional de Evaluación Acreditación y Certificación de la Calidad Educativa 
(SINEACE), mediante la Ley Nª 28740, con el objetivo de garantizar que las instituciones educativas ofrezcan 
servicios de calidad, impulsar una cultura de calidad en la gestión educativa y desarrollar los procesos de 
evaluación, acreditación institucional y certificación de competencias laborales y profesionales (Ley 
SINEACE, 2006). El artículo 21 de dicha ley, señalaba que el Instituto Peruano de Evaluación, Acreditación y 
Certificación de la Calidad Educativa (IPEBA) era el órgano operador del SINEACE encargado de definir los 
estándares de medición internos e indicadores para garantizar en las instituciones educativas de Educación 
Básica y Técnico-Productiva públicas y privadas los niveles aceptables de calidad educativa, así como alentar 
la aplicación de las medidas requeridas para su mejoramiento. Más adelante, en el 2007, el reglamento de la 
mencionada ley precisa que los procesos de mejora de la calidad incluyen establecer estándares y criterios 
de evaluación de los aprendizajes de la educación básica en los ámbitos nacional y regional, en coordinación 
con el Ministerio de Educación (Reglamento de la Ley SINEACE,  2007). 
Posteriormente, en el 2011, el Plan Bicentenario
1
 recoge los objetivos estratégicos del PEN, estableciendo 
como uno de sus lineamientos de política, en su objetivo estratégico 2, “eliminar las brechas de calidad 
                                                          
1 El plan bicentenario es el primer Plan Estratégico de Desarrollo Nacional, desarrollado por el Centro Nacional de Planeamiento 
Estratégico (CEPLAN) hacia el 2021, fecha del bicentenario de  la independencia del Perú. En él se definen seis ejes estratégicos: (i) 
derechos fundamentales y dignidad de las personas; (ii) oportunidades y acceso a los servicios; (iii) Estado y gobernabilidad; (iv) 
economía, competitividad y empleo; (v) desarrollo regional e infraestructura y (vi) recursos naturales y ambiente. Es en función a estos 
que se proponen objetivos generales y específicos, se precisan indicadores para avanzar hacia las metas fijadas y se plantea programas 
estratégicos. 
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entre la educación pública y privada, y entre la educación rural y la urbana, atendiendo la diversidad 
cultural” y fija como una de las acciones estratégicas “definir estándares nacionales de aprendizajes 
prioritarios y evaluarlos regularmente” (CEPLAN, 2011). 
 
La decisión de definir estándares de aprendizaje, que se planteó normativamente en el 2006 y se ratificó en 
el 2011, se entendió como un paso necesario a seguir a partir de los desafíos que se observaban en materia 
curricular, relacionados con el reporte de resultados de las pruebas nacionales, el Diseño Curricular Nacional 
(DCN), los resultados de aprendizaje obtenidos en las mediciones nacionales y el proceso de 
descentralización curricular. 
 
Así, un primer antecedente de los estándares debe considerarse el trabajo que realizaba la Unidad de 
Medición de Calidad (UMC) del Ministerio de Educación (MED).  Desde 1996, la UMC hacía grandes 
esfuerzos por evaluar el currículo logrado en diversos ciclos y áreas curriculares. La evaluación nacional 
realizada en el 2001 marcó un cambio importante en la lógica de la evaluación al introducir niveles de 
desempeño para reportar los resultados. Estos centraron la interpretación de los resultados en lo que los 
estudiantes demostraban poder hacer en la prueba y los ubicaba en la parte del proceso en que se 
encontraban respecto del aprendizaje “esperado”.  Sin embargo, la definición del aprendizaje que se 
consideraba “esperado” no fue una tarea sencilla: exigía precisiones curriculares más sólidas y claras sobre 
los logros que se esperaban de los estudiantes en cada competencia y ciclo. Ante la ausencia de tales 
precisiones en el currículum vigente, la UMC empezó a demandar, a partir del 2001 y de manera creciente, 
la elaboración de estándares de aprendizaje. Sin embargo, mientras esa demanda se concretaba, la UMC 
definió lo que se consideraba “el aprendizaje esperado”, a partir de los resultados obtenidos por los 
estudiantes en las pruebas.  Por lo tanto, en este panorama descrito, se contaba con un currículum que 
definía lo que los estudiantes debían hacer en cada grado y ciclo de la escolaridad y un estándar de 
desempeño definido a posteriori por la evaluación nacional. 
 
Se podría señalar, entonces, que los estándares empezaron a elaborarse en un contexto en el que el 
currículum y la evaluación no necesariamente comunicaban los aprendizajes esperados en los mismos 
términos. Por ello, la elaboración de los estándares en Perú se propuso otorgar ese marco de referencia 
común que permitiera mejorar la articulación entre el currículum y la evaluación. El objetivo era dotar de 
mayor coherencia al sistema educativo, a partir de la definición de expectativas semejantes y de una misma 
visión de lo que es relevante aprender. 
 
Un segundo antecedente se encuentra en las necesidades de modificaciones al DCN, documento curricular 
rector desde el año 2005 y que respondió a los procesos de reforma curricular que durante la década de los 
noventa se produjeron en toda América Latina. En el caso del Perú, el ciclo de reforma curricular se inició en 
1995 con el Programa Curricular de Articulación Inicial-Primaria y cerró una etapa en el 2005 con la 
publicación del DCN, que integró en un solo documento los programas de los tres niveles educativos (inicial, 
primaria y secundaria). Si bien esta reforma logró una importante actualización de los contenidos en las 
diferentes disciplinas escolares, fue objeto de crítica desde su publicación:  expectativas de aprendizaje poco 
claras, densidad excesiva que hace imposible cubrir todos los objetivos de aprendizaje en un año escolar 
normal, terminología inconsistente, problemas en la secuencialidad y progresión de los aprendizajes, 
alineamiento débil con los modelos de enseñanza y aprendizaje basados en competencias, y ausencia de un 
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modelo coherente de evaluación en aula.  En general, se podría señalar que la experiencia de poner en 
práctica el nuevo currículo reveló la necesidad de ofrecer a  los maestros especificaciones más claras y 
precisas sobre los logros que se consideran prioritarios. 
 
Por otra parte, los resultados en las pruebas de aprendizaje mostraban ya desde algunos años que los 
estudiantes peruanos estaban lejos de aprender lo que deberían aprender y que las desigualdades se habían 
acrecentado. Por ejemplo, la evaluación muestral de 2004 (EN 2004) mostraba que en Matemática, solo el 
9,6% de estudiantes de segundo grado de primaria se situaba en el nivel Suficiente, mientras que en sexto 
grado solo el 7,9%. De igual manera, en secundaria, solo el 6,0% alcanzaba el nivel Suficiente en tercero y el 
2,9% en quinto. Por otro lado, en Comprensión lectora un 15,1% alcanzaba el nivel satisfactorio en segundo 
grado, un  12,1% en sexto grado de primaria, un 15,1% en tercero de secundaria y un 9,8% en quinto. 
Asimismo, las evaluaciones censales del 2008 y 2009 de segundo grado señalaron que solo el 16, 9% y 23,1% 
de los estudiantes, respectivamente, alcanzaba el nivel Suficiente en Lectura, y  el 9,4% y 13,3% en Números 
y operaciones.  Asimismo, las brechas continuaban profundizándose entre lo urbano y lo rural (en el 2008: 
22,6% y 5,4% en Lectura y  11,0% y 6,2% en Matemática; en el 2009: 28,9% y 11,6% en Lectura y  16,8% y 
7,1% en Matemática) y entre los estudiantes de escuela privadas y los estudiantes de las públicas (en el 
2008: 37,7% y 11,9% en Lectura y  15,3% y 8,0% en Matemática; en el 2009: 43,0% y 17,8% en Lectura 
y  23,2% y 10,9% en Matemática). Los resultados de las evaluaciones internacionales en las que Perú 
participa mostraban patrones similares. 
 
Si bien se tenía en cuenta que muchos de los factores que explicaban estos resultados iban más allá de lo 
que el sistema educativo podía resolver se consideró que uno de los cambios que podía contribuir a que 
todos los estudiantes aprendan lo que deberían aprender debía estar asociado al establecimiento de metas 
de aprendizaje que pudieran ser comprendidas sin ambigüedades por todos los actores para lograrlas 
efectivamente.  
 
Finalmente, el proceso de descentralización curricular también incidió en la determinación de elaborar 
estándares. El reglamento de la Ley General de Educación (LGE) promulgado en el 2012 señala que  “el 
Ministerio de Educación es responsable de diseñar los currículos básicos nacionales y es en las instancias 
regional y local donde se diversifican a fin de responder a las características de los estudiantes y del 
entorno”. En ese sentido, los diseños curriculares regionales son documentos curriculares que se construyen 
sobre la base del currículo nacional y a partir de los resultados de un diagnóstico regional. En ese sentido, 
contienen tanto los aprendizajes del currículo nacional como aprendizajes complementarios, pertinentes a 
las características específicas, necesidades y demandas de los estudiantes en cada región, en función de sus 
entornos socioculturales, lingüísticos, económico productivos y geográficos (Reglamento de la LGE,  2012). 
En el Perú, la elaboración de los diseños curriculares regionales se viene realizando desde el 2006 sin una 
debida asesoría técnica provista por el Ministerio de Educación nacional y sin lineamientos claros sobre 
cómo debe realizarse esta prescripción. No existen directivas que señalen o expliquen cómo los diversos 
actores involucrados deben participar para validar la prescripción y qué características de calidad debe tener 
dicha prescripción curricular, de manera que responda tanto a las necesidades regionales como a los 
aprendizajes nacionales planteados por el DCN. Evidentemente, este proceso se complejiza al realizarse 
sobre la base de definiciones curriculares amplias y ambiguas, como las establecidas en el DCN.  
En ese sentido, el peligro que se advirtió, en la elaboración de adecuaciones regionales o locales, fue la 
posible reducción de competencias y capacidades del currículum, asociada a una baja expectativa de los 
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aprendizajes, en los contextos socioeconómicos más desfavorables. Por tales motivos, se consideró que el 
proceso de descentralización curricular exigía establecer estándares nacionales de aprendizaje para definir 
una base común de aprendizajes “no negociables” que las instancias educativas a nivel nacional, regional y 
local debían garantizar en las escuelas de sus ámbitos y que orientarían de manera más precisa los procesos 
de diversificación en los distintos contextos educativos nacionales (Marco de Referencia de Estándares de 
Aprendizaje, 2011) 
 
 
1.2 La etapa inicial: instalación en el IPEBA y delimitación del enfoque 
 
1.2.1 Las primeras acciones: ¿qué tipo de estándares construir? 
 
La elaboración de estándares de aprendizaje en Perú fue una medida que se implementó a partir del 2009 a 
través del Programa de Estándares de Aprendizaje del IPEBA
2
. La razón por la que se decidió asignar esta 
función al IPEBA y no al MED (siendo este el órgano rector en materia curricular),  tuvo que ver, según la 
presidenta del SINEACE, con la afinidad de la labor de desarrollar estándares de aprendizaje con las labores 
que ya desarrollaba el IPEBA, referidas al establecimiento de estándares para la acreditación de escuelas 
(entrevista 1). 
 
Para iniciar el proceso de elaboración de estándares, el IPEBA realizó una serie de actividades destinadas, 
por un lado, a sensibilizar  en relación a la introducción de los estándares; y por otro, a avanzar en la puesta 
de acuerdo con el MED en relación al establecimiento de las principales características y propósitos que 
estos deberían tener. Entre las principales actividades que se realizaron en esta etapa se pueden señalar: 
 
 
a. Foro 2009 y reuniones de trabajo con expertos internacionales  
 
Durante octubre del año 2009, se organizó el Foro Nacional “El reto es que los estudiantes aprendan: 
Estándares para una educación de calidad para todos”, organizado por el Ministerio de Educación (MED), el 
IPEBA y el Consejo Nacional de Educación (CNE) con apoyo de la cooperación del Banco Mundial y el 
Programa de Promoción de la Reforma Educativa en América Latina y el Caribe (PREAL).  
El Foro tuvo como objetivo conocer las experiencias en construcción de estándares de aprendizaje 
desarrolladas en Latinoamericana con el fin de identificar logros, desafíos y lecciones aprendidas que 
permitieran formular un plan concertado de construcción de estándares de aprendizaje nacionales. Para 
presentar dichas experiencias fueron invitados como ponentes Fernando Rubio, de la Agencia de los Estados 
Unidos para el Desarrollo Internacional – Guatemala  (USAID); Patricia Pedraza, del Instituto Colombiano de 
Fomento de la Educación Superior (ICFES),  Jacqueline Gysling, del Ministerio de Educación de Chile 
(MINEDUC) y Guillermo Ferrer de Argentina. 
Si bien la actividad central fue el Foro Nacional, se programaron otras actividades para facilitar el 
intercambio directo de ideas y experiencias entre los expertos y los equipos técnicos encargados de la 
                                                          
2 En ese periodo, los órganos operadores del SINEACE solo contemplaban dos órganos de línea: la Acreditación y la Certificación, motivo 
por el cual el Programa de Estándares tuvo que incorporarse como un anexo en el organigrama del IPEBA, buscando articularse 
funcionalmente con el sistema de Acreditación 
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formulación de estándares del IPEBA y el Ministerio de Educación. Entre las principales recomendaciones 
que dejó este FORO y las reuniones sostenidas con los expertos se pueden señalar: 
 Conformar el equipo técnico elaborador de los estándares con perfiles variados. Así, junto con, 
principalmente, docentes de aula, el equipo debía contar con especialistas de currículum y de 
evaluación (dada la relevancia de la alineación de los estándares con el currículum y la evaluación 
de los aprendizajes), con expertos de áreas y académicos. Se recomendó asimism, contar con un 
equipo de revisores externos conformados por especialistas nacionales e interncionales, tanto en 
metodología de mapas como en las diversas áreas curriculares. 
 
 
 Planificar desde el inicio una campaña de comunicación masiva dirigida a sectores educativos 
(plana docente y gremios), el sector privado (ONG, editoriales y empresas) y de la sociedad civil 
(padres de familia y alumnos), con el fin de que comprendan que la importancia de la elaboración 
de estándares descansa en un objetivo fundamental de mejorar la calidad educativa de los 
estudiantes. 
  
 Revisar diversos modelos o propuestas de estándares. Se recomendó especialmente revisar el 
modelo australiano de progresión por tener ventajas pedagógicas y por ser sensible a la diversidad 
de niveles de logro que se envidencian en todas las aulas. 
 
 
 Desarrollar estrategias que permitan hacer frente a un proceso técnico largo y laborioso que 
demanda precisiones y decisiones críticas que deben adoptarse desde el principio y continuamente.  
 
 Diseñar e implementar procesos de consulta y de concertación con los diversos actores sociales 
pues ello resulta  fundamental para la aceptación y legitimación social de los estándares. 
 
 
Cabe resaltar que desde un inicio resultó muy importante la relación del IPEBA con los expertos de un grupo 
de trabajo, auspiciado por PREAL y coordinado por el Grupo de Análisis para el Desarrollo (GRADE) de Perú, 
cuyo propósito era promover debates informados sobre la formulación de estándares en los países de la 
región. Este vínculo promovió y facilitó la asesoría permanente de expertos internacionales a lo largo de la 
elaboración de estándares (entrevista 1). 
 
b. 1er Taller de Construcción  de Estándares de Aprendizaje  en el Perú 
 
Este taller organizado por IPEBA  se llevó a cabo entre el 16 y 19 de marzo de 2010 y fue conducido por los 
expertos internacionales, Guillermo Ferrer (Argentina) y Jacqueline Gysling (Chile). Ferrer presentó el 
trabajo desarrollado con los Núcleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP) de Argentina y Gysling abordó el 
proceso de elaboración de los Mapas de Progreso en Chile. La experiencia chilena se consideró 
particularmente interesante porque se nutrió directamente de la experiencia australiana para la elaboración 
de estándares. Además, ambos expertos venían participando activamente del grupo de trabajo sobre 
estándares auspiciado por PREAL (entrevista 1). 
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En este taller participaron los especialistas del IPEBA, de la Dirección de Educación Básica Regular (DGEBR) y 
de la UMC del MED, y se considera un hito inicial importante en el proceso de elaboración de estándares 
pues las recomendaciones de índole político, técnico y organizacional que ahí se señalaron fueron las que 
guiaron en buena medida los pasos iniciales del programa.  
 
A continuación, se detallan algunas de las principales recomendaciones señaladas en el informe final de los 
expertos (Informe de consultoría IPEBA, 2010) 
 
En términos organizacionales se recomendó: 
 
 Contar con un coordinador general a cargo de la conducción del proyecto y con asistentes 
ejecutivos, que ayudarán a realizar la revisión técnica del diseño y apoyarán la operación del 
proyecto que implicaba múltiples vínculos externos. También se planteó la conveniencia de 
considerar coordinadores de área, buscando facilitar el que la elaboración de estándares en los 
diferentes equipos siguiera directrices comunes. Una de las funciones centrales de la coordinación 
general del proyecto debía ser asegurar la consistencia formal y sustantiva del conjunto de la 
elaboración. 
 
 Contratar a expertos nacionales en las disciplinas como asesores de tiempo parcial, a cargo de 
revisar la pertinencia y precisión disciplinaria de los estándares. Asimismo, se sugirió contar con 
asesoramiento externo internacional para la revisión y validación periódica y gradual de los 
estándares en cada una de las áreas trabajadas. 
 
 Considerar y diseñar desde el inicio del proceso una estrategia comunicacional que incluyera 
propuestas gráficas que le dieran al proyecto identidad visual frente al público y a otros actores de 
la comunidad educativa. 
 
 
En términos del enfoque se recomendó: 
 
 Empezar la elaboración de estándares unificando y clarificando los conceptos clave como estándar, 
competencias y capacidades, con el fin de favorecer el entendimiento entre los participantes del 
diseño, la consistencia de la elaboración y la comunicabilidad pública. 
 
 Definir con los equipos elaboradores y en el futuro clarificar a la comunidad educativa, cómo se 
consideraría la diversidad lingüística y cultural del Perú en la elaboración, dada la preocupación 
presente en la discusión pública del proyecto por el posible rol “uniformador” de los estándares, y 
la eventual vulneración de la atención a la diversidad de realidades regionales y culturales del Perú.  
 
 Clarificar y comunicar desde el inicio de qué manera los estándares incorporarían los contenidos 
actitudinales, pues una idea que suele asociarse con los estándares es que no consideran los 
valores o actitudes. 
 
En cuanto a la elaboración misma se recomendó: 
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 Tomar un conjunto de decisiones iniciales sobre el tipo de formulación que sería deseable para los 
estándares nacionales del Perú. En ese sentido, se recomendaba discutir, por ejemplo, si serían 
estándares englobadores por área del currículum, o serían un listado de estándares más puntuales, 
si estarían  organizados grado por grado o por ciclos, cómo sería su articulación con el currículum y 
otros materiales curriculares (textos, guías, etc) o si se tomarían las mismas áreas y competencias  
del currículum, o se definirían otras.  
 
 Elaborar un Marco de Referencia para la elaboración de los estándares nacionales, en el que se 
definieran y explicaran sus principales propósitos, características y la manera cómo se construirían. 
 
 Considerar tiempo para realizar una revisión bibliográfica comparada y para la revisión de 
evidencias de aprendizaje. Para ello, se recomendó consultar las páginas oficiales de currículum de 
distintos países o estados que resultaran de interés. Se recomendó también analizar los marcos 
conceptuales, las descripciones de niveles y los resultados de los países de la OECD y 
latinoamericanos en las pruebas internacionales, especialmente los referidos a PISA, TIMSS y PIRLS. 
Asimismo, los resultados de SERCE y TERCE.  
 
 Finalmente, se propuso construir una propuesta específica para la incorporación de estándares 
para la educación inicial a partir de la revisión de casos internacionales. En ese sentido, se 
debatieron dos posibilidades: una que integraba la definición de educación inicial con la de la 
educación básica y otra que implicaba construir estándares de educación inicial separados de los de 
educación básica, con categorías propias de este nivel.  
 
 
c. Investigaciones sobre estándares en otros países 
Siguiendo las recomendaciones señaladas en los eventos anteriormente descritos, los profesionales que 
iban conformando el equipo inicial de estándares realizaron una revisión de literatura internacional 
sobre experiencias comparadas para elaborar la propuesta técnica y metodológica de los estándares 
nacionales. Se revisaron las experiencias de Guatemala, Colombia, Chile, Australia e Inglaterra, las que 
fueron posteriormente publicadas en el documento de trabajo Estándares de qué estamos hablando. 
Esta revisión permitió principalmente conocer de qué manera  estos países  definieron sus respectivos 
estándares, qué funciones les asignaron, qué metodología emplearon, cómo relacionaron estándares, 
currículo y evaluación del rendimiento, y cómo difundieron los estándares en la ciudadanía y en las 
escuelas. 
Una de las conclusiones más importantes de esta revisión fue que convertir en estándares algunos de 
los aprendizajes fundamentales demandados por el currículo es una tarea que puede durar poco tiempo 
si se le encarga a un pequeño grupo de expertos. Sin embargo, en países como Colombia, Chile y 
Guatemala, la elaboración de estándares educativos, iniciada por iniciativa del propio Estado, supuso 
varios años de trabajo pues partieron de una misma convicción: sin un consenso amplio, que permita 
construir acuerdos bien fundamentados, una política de estándares está destinada al fracaso. Asimismo, 
esta revisión permitió advertir la importancia de que la implementación de estándares debería implicar 
el despliegue de una serie de mecanismos de apoyo para los docentes y las escuelas,  de manera que se 
configuren las mejores condiciones posibles para el logro de tales estándares. 
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d. La definición del enfoque de los estándares: Mapas de progreso 
La propuesta nacional de estándares de aprendizaje tuvo en cuenta dos condiciones básicas: la primera 
condición estuvo relacionada con la elección del enfoque que adoptarían los estándares y que debía 
realizarse considerando el uso que se haría de ellos. En ese sentido, se consideró que los estándares no solo 
debían servir como orientación para la política educativa sino también para el aula. Por lo tanto, se buscó 
que el enfoque de los estándares pusiera énfasis en la orientación que podían ofrecer al docente, es decir, 
se privilegió que tuvieran un sentido pedagógico. 
 
La segunda condición estuvo referida a la necesidad de que los estándares permitieran articular diferentes 
líneas de la política educativa, especialmente que facilitaran alinear el currículum y la evaluación. Asimismo, 
se buscó que permitieran contar con una definición compartida de los aprendizajes que se espera que todos 
los estudiantes desarrollen, expresados en un lenguaje común que facilitara la comunicación entre 
docentes, alumnos,  padres de familia y administradores del sistema.  
 
Adicionalmente, se consideró que, en este sistema alineado, los estándares debían asumir las siguientes 
características (Hansche y otros, 1998): 
- Ocuparse de las “grandes ideas”. Es decir, referirse a los conceptos e ideas esenciales que los 
estudiantes deben aprender. 
- Ser precisos y sólidos. Reflejar lo más reciente y consensual de la enseñanza en la disciplina. 
- Ser claros y útiles. Ser lo suficientemente específicos para orientar el currículum. Ser escritos en un 
lenguaje sencillo para que puedan ser comprendidos con facilidad por las distintas audiencias objetivo, 
incluyendo en esas audiencias a los constructores de la evaluación nacional. 
- Ser pocos y concisos, no detallar ni describir contenidos. 
- Ser construidos de manera consensual, es decir, llegar a ser lo más representativo para quienes los 
usarán. 
- Ser evaluables, por lo que debían incluir verbos que indicaran acciones evaluables.  
 
 
El siguiente paso fue elegir el modelo más idóneo para llevar a cabo las condiciones antes señaladas.  Para 
tal fin, el primer paso fue revisar los distintos enfoques que podían tener los estándares y considerar sus 
propósitos y su atención a problemáticas identificadas  en la literatura respecto del currículo y  su aplicación 
en las aulas. 
En términos generales, los estándares podían formularse progresivamente, como etapas en un continuo 
incremental, o en forma discreta, como momentos, que se subentienden como acumulativos, pero que 
responden más a la idea de estratos de conocimientos que se superponen secuencialmente, pero no 
corresponden a una ampliación o complejización del nivel anterior. Los estándares progresivos se distinguen 
por describir el desarrollo de habilidades y competencias en grados de creciente complejidad, ya que se 
considera que esto es fundamental  para propiciar y dinamizar el proceso de aprendizaje. Desde esta 
perspectiva todos los niños y niñas están en algún punto de un continuo de desarrollo, no necesariamente 
en el que se espera según la definición curricular, y para conducirlos a nuevos aprendizajes es fundamental 
conocer dónde están.  
Teniendo en cuenta estos dos enfoques, se consideró que el estándar deseable, aquel que podía promover 
el aprendizaje y tener un sentido más pedagógico como se pretendía, no debía solo indicar la señal de 
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término, sino que debía ofrecer un recorrido que permitiera identificar cuán lejos o cerca está cada 
estudiante de la expectativa. Los estándares no progresivos, se caracterizan por definir un estadio único de 
satisfacción, que opera como meta de ese nivel, que se cumple o no se cumple, independientemente de lo 
ocurrido en niveles anteriores (Forster, 2002).  
Existían diversos fundamentos para decidir la construcción de uno u otro tipo de estándar, lo que fue 
importante tener presente era que cualquier decisión implicaría un entendimiento sobre cuál es el 
aprendizaje que importa y cómo se favorece ese aprendizaje.  
La perspectiva que orienta la elaboración de los estándares en progresión parte por concebir que el 
aprendizaje no ocurre como una sucesión de etapas discretas, que concluyen con una evaluación que señala 
si se aprendió o no se aprendió, sino que es incremental, no solo porque lo que se aprendió o no se 
aprendió antes repercute en lo que se aprende después, sino porque lo que se está observando e importa es 
el desarrollo de habilidades, destrezas o competencias que se desarrollan recursivamente a lo largo de la 
trayectoria escolar. Los estándares en progresión se relacionan estrechamente con un enfoque de 
evaluación formativa, que releva la importancia de la retroalimentación para mejorar el proceso de 
aprendizaje (Hattie y Timperley, 2009).   
Construir estándares en progresión presentaba, así, diversas ventajas: 
• Permiten monitorear en determinados momentos la cercanía o lejanía de los estudiantes respecto a las 
expectativas nacionales de logro. 
• Conociendo la ubicación en el continuo, señalan hacia dónde se debe avanzar, tanto para los docentes, 
como para los alumnos y familias, entregando información relevante para retroalimentar a los 
estudiantes y la enseñanza. 
• Permiten identificar logros y necesidades particulares de aprendizaje de los estudiantes, y de este modo 
apoyan la toma de decisiones de mejoramiento del establecimiento.  
 
Un tema controvertido en la etapa de comunicación de la propuesta  fue el entendimiento del carácter 
“evaluable” de los estándares. Lo común fue entender lo evaluable como aquello que era directamente 
observable y medible, por lo que se cuestionaba a menudo que los estándares propuestos dejaran de lado 
los aspectos relacionados con los valores o las actitudes o con capacidades “complejas”.  Sin embargo, la 
propuesta de estándares entendía por “evaluable” un proceso de construcción de significados que se realiza 
a partir de manifestaciones externas, acciones o desempeños de los sujetos que son expresiones de su 
aprendizaje. Por ello, el aprendizaje que importa no son las conductas visibles, sino los procesos cognitivos 
que está experimentando el estudiante, a los cuales es posible aproximarse a través de su acción.  
Desde esta perspectiva, quedaba claro que el estándar podía admitir o incluir “verbos” como comprender, 
reflexionar, e incluso “valorar”. El  problema era, en realidad, definir cómo se observaría este aprendizaje.  
Considerar esta noción amplia de evaluación fue particularmente relevante en la construcción de los 
estándares de contenido, pues permitió dar mejor cuenta de la riqueza formativa que debía tener la 
experiencia escolar y así poder incluir la comprensión profunda (Perkins, 2008), el desarrollo de habilidades 
reflexivas (que son cruciales de considerar en el desarrollo del competencias), así como las dimensiones 
actitudinales y valóricas fundamentales en la formación de sujetos y ciudadanos activos comprometidos con 
el desarrollo de la sociedad.  
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1.2.2 Conformación del equipo de trabajo 
 
a. La organización interna del IPEBA 
 
En septiembre del año 2010 se estableció una Coordinación General del programa de estándares y se 
constituyeron dos equipos para las dos áreas con las que se empezaría la elaboración: Matemática y 
Comunicación. Ambos equipos tuvieron a su vez un coordinador, con el fin de asegurar una misma mirada al 
interior de cada área curricular.  A continuación, detallamos las personas que integraron este equipo inicial, 
sus responsabilidades y perfiles. 
 
Jessica Tapia. Coordinadora General. Docente,  experiencia en evaluación estandarizada de aprendizajes (Ex 
integrante del equipo de UMC) 
Cecilia Zevallos Coordinadora del equipo de Matemática docente primaria y secundaria 
Lilián Isidro docente Matemática secundaria 
Pilar Butrón docente Matemática inicial y primaria 
Luis Vásquez  Coordinador del equipo de Comunicación Lingüista  y docente universitario 
Liriama Velasco docente primaria Comunicación y Ciencias 
Rashia Gómez docente inicial Comunicación, experiencia en currículum (ex EBR) 
Amparo Fernández linguista y docente de inglés y lenguaje secundaria 
 
 
b.  Las relaciones interinstitucionales 
 
Los estándares se empezaron a elaborar propiamente en el 2010 en un trabajo articulado con el MED. Las 
oficinas que desde un inicio debían liderar este trabajo articulado, dada su afinidad con la tarea de 
elaboración de estándares,  fueron la dirección que tenía a su cargo el desarrollo del currículum  (DGEBR) y 
la oficina que llevaba a cabo la evaluación de los aprendizajes (UMC). Así las primeras medidas que se 
tomaron fue instalar dos espacios de trabajo y tomas de decisiones: la Comisión Directiva de Estándares de 
Aprendizaje y el Equipo Integrado. La Comisión Directiva de Estándares de Aprendizaje estuvo conformada 
por las máximas autoridades de la DGEBR, de la UMC y del IPEBA y su función fue discutir, analizar y aprobar 
las decisiones más relevantes en torno a la elaboración de los estándares.  El Equipo Integrado, estuvo 
conformado inicialmente por especialistas  del IPEBA, DGEBR y UMC; sin embargo, rápidamente se vio la 
necesidad de ampliar la convocatoria a los especialistas de la Dirección de Educación Intercultural Bilingüe 
(DEIB) y la Dirección de Educación Superior Pedagógica (DESP). Este equipo tuvo como objetivo principal 
garantizar la construcción conjunta y consensuada de los estándares. Sin embargo, como veremos a 
continuación, a través de las diferentes gestiones, no todas las direcciones del Ministerio estuvieron 
igualmente involucradas con la tarea.  
 
Tanto la directora de la DGEBR de entonces, como la jefa de la UMC destacan un punto que es aquí 
importante mencionar: el hecho de que los estándares se construyeran por fuera del Ministerio originó un 
enorme desafío de coordinación que se puso de manifiesto desde el inicio de su elaboración. Un desafío que 
implicaba asegurar consensos y comprensiones comunes entre equipos de dos instituciones diferentes y en 
relación a un tema complejo, sobre el que no se contaba con experiencia previa en el país (entrevistas 2 y 3) 
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A continuación, se explica de manera gráfica la conformación del programa de estándares del IPEBA, así 
como las relaciones de este con el MED. 
 
 
 
 
 
 
ORGANIGRAMA DEL PROGRAMA DE ESTANDARES. EQUIPO INICIAL 2010 AL 2011 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
c. La elaboración del Marco de Referencia 
El primer encargo que tuvo la Coordinación General del programa fue elaborar el Marco de Referencia del 
proyecto, documento en el que se debían especificar los propósitos, los conceptos y características centrales 
que deberían tener los estándares y la manera cómo se harían. Este documento fue revisado por una 
amplitud de actores: diversos especialistas del Ministerio de Educación, expertos nacionales e 
internacionales, así como por especialistas y autoridades regionales. Las principales conclusiones de esta 
revisión tuvieron que ver principalmente con la necesidad de definir y comunicar claramente la relación de 
los estándares con el currículum y con la importancia de diseñar estrategias de implementación desde el 
inicio de su elaboración. Cabe señalar que muchos de los puntos inicialmente acordados y señalados en el 
Marco de Referencia, se fueron modificando cuando se empezaron a elaborar los estándares propiamente, a 
la luz de los cambios políticos y  de las diversas tensiones que fueron surgiendo en el proceso mismo de 
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elaboración, como se verá a continuación. Sin embargo, la elaboración de dicho Marco se considera 
sumamente importante en tanto condensó los acuerdos iniciales, entre varios actores políticos vinculados a 
la formulación, en relación a los términos en que se realizaría la elaboración de los estándares. 
 
 
 
1.3 Contexto político e institucional en el que se han desarrollado los estándares 
 
Los estándares se han venido desarrollando a lo largo de tres gestiones en el MED que dieron origen a tres 
diferentes contextos político institucionales y, con ello, a diferentes desafíos que, como se verá a 
continuación, colocaron a los estándares en una posición de constante reconfiguración y reacomodo. 
 
1.3.1 La primera etapa: Gestión Chang (2010 - julio 2011) 
Los primeros estándares empezaron a elaborarse durante el gobierno de Alan García  y la gestión de José 
Chang. En ese período, el principal instrumento curricular que orientaba a los docentes en el aula era el 
Diseño Curricular Nacional (DCN).   
Según la directora de Educación Básica Regular de esa gestión, cuando empezaron a elaborarse los 
estándares, la dirección de EBR tenía como principal desafío el de la articulación del currículum nacional 
especialmente la articulación de enfoques de una educación básica que estaba en el fondo aún desintegrada 
(por ejemplo, los tres niveles de la EBR planteaban diferentes propuestas para la evaluación de aula) y de las 
diversas propuestas curriculares que empezaban a circular en el país con el inicio de la elaboración de los 
currículos regionales (entrevista 4) 
Por lo tanto, se podría señalar que las preocupaciones de la dirección de EBR en aquel momento estaban 
concentradas en otros procesos curriculares, por lo que la elaboración de estándares se percibió como un 
proceso paralelo, que no estaba en su agenda prioritaria. 
En esa misma línea, según la misma entrevistada, el equipo de EBR no se encontraba muy convencido de 
que era el momento propicio para iniciar la elaboración de estándares. Existían muchas dudas en el equipo 
técnico respecto de la comunicación y uso del concepto de estándar por ser un concepto que 
históricamente se había asociado a “estandarización”. Su preocupación, sustentada en un contexto de 
creciente descentralización curricular y de proliferación de propuestas curriculares regionales, era el rechazo 
que ocasionaría el concepto en las regiones que reclamaban más bien el resguardo de su identidad.  Estas 
dudas surgían también en un contexto en el que el Ministerio empezaba a discutir y difundir el enfoque de 
“inclusión”. El planteamiento de que era necesario incluir a los niños con necesidades educativas especiales 
obligaba a contar con mayor claridad sobre cómo la construcción de estándares respondería a este tipo de 
inclusión. En ese sentido, las preguntas que daban cuenta de estas  preocupaciones iniciales fueron: ¿en qué 
medida el estándar no “estandariza”, ni “homogeniza”? y ¿cómo los estándares responderán a la diversidad 
cultural/lingüística de país?  
En relación a su vínculo con el DCN, el Marco de Referencia señalaba que los estándares de aprendizaje 
debían ser complementarios al DCN y no ser percibidos como un segundo currículo. El DCN se planteó como 
el referente principal para su elaboración junto con el consenso a nivel internacional sobre las competencias 
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y destrezas esenciales a ser adquiridas en las escuelas.  En ese sentido, uno de los desafíos del equipo del 
IPEBA fue comunicar en qué consistía esta relación de complementariedad con el DCN, pues a medida que 
se fueron elaborando los estándares fue creciendo la percepción de que ambos se superponían en 
funciones.  
Asimismo, dado que desde la elaboración de estándares se empezaba a proponer reajustes al DCN, se 
consideraba que, en realidad, la elaboración de estándares suponía el fin de este. En esta línea, algunos 
gestores del Ministerio de Educación empezaron a cuestionar el hecho de que los mapas reemplazaran al 
DCN por describir el aprendizaje como expectativas gruesas o formuladas de manera muy general y por 
ciclo, lo cual no contribuía a orientar al maestro en relación a lo que debía enseñar grado por grado. De esta 
manera, surgen las  preguntas que, como veremos, estarán presentes durante todo el proceso: ¿cuál es la 
diferencia de los Mapas de Progreso con el DCN?, ¿cómo se usarán los Mapas y el DCN de manera articulada 
y complementaria en las aulas?,  ¿cuánto cambiará el DCN? 
En relación al funcionamiento del equipo integrado, en esta primera etapa, fue el equipo de UMC el que se 
involucró mejor con IPEBA en la lógica de construcción de los estándares, a diferencia del equipo  de EBR 
que no tuvo una participación sistemática en el equipo integrado, a pesar que se consideraba debía ser el 
más comprometido con la tarea, por estar vinculado directamente con el desarrollo curricular. Si bien los 
especialistas de la DGEBR asistían y participaban de las reuniones, en opinión de algunos integrantes de 
IPEBA y UMC (entrevista 2 y xx) , faltó mayor involucramiento y apropiación del proceso. Las razones que 
explican este hecho, antes de tener que ver con motivaciones individuales, probablemente se relacionan 
conque institucionalmente no se compartía la necesidad y utilidad de los estándares. La UMC, en tanto era 
un usuario natural de los estándares, entendía bien su necesidad y, por ello, no solo impulsó su elaboración 
sino que se involucró más comprometidamente en el proceso. 
La construcción de los mapas siguió su curso con estos desafíos y preguntas, intentando elaborar y 
comunicar respuestas que pudieran lograr insertarlos en el sistema. Como se ha señalado, en esta etapa el 
mayor reto fue lograr un mayor involucramiento del equipo de EBR y  buscar mecanismos que permitieran 
asegurar un trabajo más armónico en  el equipo integrado. 
 
1.3.2 La segunda etapa: gestión Salas (agosto 2011 – octubre 2013) 
Esta segunda etapa, se sitúa en el gobierno de Ollanta Humala y en la gestión de Patricia Salas, Al iniciarse 
dicha gestión, el DCN seguía siendo el instrumento curricular rector y los estándares se encontraban en 
plena elaboración. Se habían definido los mapas que se iban a elaborar en las áreas de Comunicación y 
Matemática, y se había avanzado con la descripción de la progresión en niveles de los dos primeros mapas 
(es decir, faltaba el levantamiento de evidencia y ejemplos de trabajo de estudiantes): el de Lectura y el de 
Números y Operaciones.  Las primeras acciones llevadas a cabo por el Programa de Estándares estuvieron 
dedicadas a la nueva puesta en común de los conceptos centrales de la propuesta con las autoridades y los 
equipos de especialistas de la nueva gestión y el “relanzamiento” del nuevo equipo integrado. Según la 
opinión de representantes del IPEBA, este nuevo equipo contó con un decidido apoyo e impulso por parte 
de las nuevas autoridades curriculares del MED y se estableció un diálogo fluido con la dirección del IPEBA. 
Un hecho importante ocurrido durante esta etapa fue la construcción de las denominadas Rutas del 
Aprendizaje por parte del MED. Estas surgieron en el contexto de la difusión de resultados de la ECE 2012 y 
tuvieron como propósito general contribuir a mejorar los resultados,  ofreciéndole al docente instrumentos 
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de apoyo a su trabajo en el aula.  Las primeras rutas tuvieron dos partes: una “general” (en las que se 
explicaba el enfoque del área y las competencias y capacidades propuestas) y otra “específica” por 
competencia y ciclo (en las que se definían los aprendizajes a lograr grado a grado, se proponían algunas 
estrategias didácticas y se daban algunos ejemplos de situaciones de aprendizaje para los grados 
correspondientes).  
El primer desafío a enfrentar en este contexto fue la delimitación de las funciones específicas que debían 
tener las Rutas en un panorama curricular en el que ya existían el DCN y los Mapas de Progreso, y en el que 
los tres instrumentos tenían en común  que señalaban aprendizajes a lograr (los Mapas lo hacían por ciclo, el 
DCN y las Rutas lo hacían por grado). Sin embargo, las Rutas y los Mapas se seguían elaborando y 
difundiendo sin estas funciones establecidas, lo cual dio origen a confusiones en los principales destinatarios 
de estos instrumentos (los docentes) que ya empezaban a conocerlos a través de las acciones de difusión y 
capacitación llevadas a cabo por el Ministerio y el IPEBA.  
Por otro lado, las falencias del DCN se iban haciendo cada vez más explícitas a partir de la elaboración de los 
Mapas y las Rutas. Entre las más importantes se señalaba la densidad (currículum muy extenso que hacía 
imposible cumplir con la programación curricular), la falta de gradualidad (las competencias no se 
desarrollaban de manera continua y progresiva a lo largo de los ciclos y niveles) y la poca pertinencia.  
La gestión Salas consideró que estas características del DCN habían comprometido su viabilidad desde un 
inicio y que por ello resultaba necesario transitar hacia un nuevo instrumento curricular rector al que se 
denominó Marco Curricular que señalaría con mayor claridad los aprendizajes terminales de la escolaridad. 
Este se empezó a elaborar en el 2012 y fue concebido como el eje central de un nuevo sistema curricular, 
cuya principal función sería establecer relaciones coherentes y convergentes entre los diversos documentos 
e instrumentos que orientan pedagógicamente el trabajo del docente en el aula, además de definir 
lineamientos para la implementación, el monitoreo y la evaluación curricular. Se consideró que los 
principales instrumentos de este sistema debían ser el Marco Curricular, los estándares o Mapas de 
Progreso y las Rutas del Aprendizaje, los que debían constituirse en los orientadores y articuladores de los 
Currículos Regionales.  
Después de un largo debate, se logró definir complementariamente las funciones de cada uno de estos 
instrumentos (Documento de política curricular, 2014). Así, se definió al Marco Curricular, como el eje 
articulador del sistema, que señalaba un conjunto delimitado de Aprendizajes Fundamentales y marcaba la 
pauta a los demás instrumentos curriculares. Los Mapas de Progreso se definieron como instrumentos de 
política que definían los estándares de las competencias que integraban los Aprendizajes Fundamentales y 
establecían de manera clara los desempeños que los estudiantes debían poder exhibir al final de cada ciclo 
de la educación básica. Asimismo, se señaló su aporte al sistema y a las escuelas como referentes para la 
evaluación de las competencias, a nivel externo (evaluaciones nacionales de carácter censal o muestral) y de 
aula. Las Rutas se definieron como instrumentos pedagógicos para uso del docente, que le ayudarían a 
implementar el currículo en el aula. Debían elaborarse a partir de los estándares descritos en los Mapas de 
Progreso, presentando las capacidades e indicadores que se necesitaban desarrollar para lograr las 
competencias. Sobre esa base, las Rutas proponían orientaciones pedagógicas y sugerencias didácticas.  
Por otro lado, se incluyeron los Materiales y recursos educativos, y los Recursos pedagógicos diversos donde 
se ubicaron otros medios y ayudas pedagógicas complementarias a las Rutas de Aprendizaje y sintonizadas 
con el enfoque pedagógico del currículo. Finalmente, los currículos regionales se definieron como 
documentos que se debían construir sobre la base del currículo nacional y a partir de los resultados de un 
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diagnóstico regional. Debían contener los Aprendizajes Fundamentales planteados en el Marco Curricular 
Nacional, los estándares y las demandas de aprendizaje pertinentes a las características y necesidades 
específicas de los estudiantes en ese contexto determinado. 
Si bien hubo un avance importante en relación al acuerdo entre el MED y el IPEBA sobre las funciones 
específicas y complementarias que debían tener cada uno de los instrumentos curriculares en mención, en 
opinión de representantes de IPEBA y UMC, estos acuerdos no terminaban de cristalizarse en los 
instrumentos mismos, ni había un discurso homogéneo ni una estrategia comunicacional común 
previamente definida entre ambas instituciones que comunicara dichas funciones. En ese sentido, la 
percepción del IPEBA, recogida a través de los varios talleres de difusión era que al parecer los docentes 
comprendían sin mayores problemas la relación entre los aprendizajes planteados en los Mapas y el carácter 
metodológico de las Rutas para el logro de dichos aprendizajes. No obstante, existía una gran confusión 
respecto a la relación entre los Mapas y la sección de las Rutas donde se proponían competencias, 
capacidades e indicadores por grado (es decir, aprendizajes a alcanzar), ya que se veía o bien como una 
duplicación o bien como documentos que planteaban logros distintos. La falta de uniformidad en el lenguaje 
y en las categorías empleadas, en ambos documentos, contribuían a esta confusión. 
Como se puede apreciar,  en esta etapa se configuró un nuevo desafío que era necesario atender: el lograr 
que los instrumentos guardaran la alineación y coherencia deseada, de manera que pudieran, en conjunto y 
de manera articulada, orientar los procesos de enseñanza y aprendizaje. El desafío se hacía mayor si se 
consideraba que los instrumentos en cuestión venían siendo construidos por grupos humanos distintos y de 
manera paralela, por lo que no siguieron “un orden lógico” en la construcción.  Idealmente, el Marco 
curricular debía ser el documento guía de los demás pero, al haber sido el último de los instrumentos en 
construirse, esto resultaba imposible. Los Mapas, cuya construcción había comenzado con antelación, tenían 
que pasar por un proceso de revisión para establecer su alineación con el Marco Curricular, al igual que las 
Rutas.  
La propuesta del MED señalaba que una vez que el Marco Curricular estuviera listo y validado reemplazaría 
al actual Diseño Curricular Nacional (DCN), aún en vigencia.  Sin embargo, al iniciar el 2013, en vista de que 
el Marco Curricular no había sido terminado y aprobado legalmente, el Ministerio de Educación indicó a los 
docentes que debían seguir usando el DCN allí donde no estuviera aún operativo el nuevo Marco. Dicha 
situación creó confusión en muchos actores educativos (gestores del MED, miembros de instituciones de 
sociedad civil y académicos) y, aparentemente, entre muchos docentes también. Se empezó a criticar 
enfáticamente la proliferación de instrumentos y la falta de claridad en la comunicación hacia el docente 
sobre qué función cumplía cada uno y, además, cuáles de ellos debían utilizarse obligatoriamente y cuáles 
debían ser, más bien, orientaciones o materiales de apoyo. 
 
En relación al equipo integrado, en esta etapa, se reforzó el involucramiento del  equipo de UMC.  Sin 
embargo, a diferencia de lo que ocurrió en la gestión anterior, el equipo de EBR fue adquiriendo un rol más 
protagónico. En opinión de representantes de la UMC y del IPEBA este empoderamiento del equipo 
curricular de EBR fue, por un lado, positivo por la importancia que le dio el MED al proceso mismo de 
elaboración de estándares; pero, por otro lado, profundizó la tensión existente en relación a la toma de 
decisiones curriculares por parte de dos instituciones diferentes. Dado que la elaboración de Mapas y Rutas 
se fue haciendo de manera paralela,  hubo muchas discusiones y conflictos por establecer una metodología 
común que estableciera “qué documento sigue a qué documento”.  Así, los problemas de alineación, en 
muchos casos, (áreas o competencias) se profundizaban, lo cual hacía más evidente la complejidad del 
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panorama institucional. La alineación y complementariedad del conjunto de instrumentos implicaba un 
enorme desafío de coordinación entre dos instituciones.  
 
Por otro lado, como se ha señalado, desde la elaboración del DCN,  la construcción de diseños curriculares 
regionales obligaba a definir un núcleo central de aprendizajes que dejara libertad/flexibilidad para las 
adecuaciones regionales y locales.  Así también obligaba a definir las regulaciones que delimitaban el ámbito 
de decisiones que ocurrirían a nivel regional y local y dar orientaciones para realizar tales definiciones. En 
ese sentido, en el panorama curricular configurado por esta gestión, el desafío fue definir el rol que jugarían 
todos los instrumentos curriculares que coexistían (DCN, Marco Curricular, Mapas, Rutas y Currículos 
regionales) y cómo estos deberían elaborarse desde una lógica descentralista, considerando que las Rutas 
omitían la definición curricular regional planteándose como obligatorias.  
 
Podríamos señalar, entonces, que en esta gestión las preguntas que acompañaron el proceso fueron: 
¿cuáles son las funciones de los Mapas, las Rutas y el Marco?, ¿cómo se complementan entre sí y cómo se 
articulan con los currículos regionales?, ¿quiénes usarán cada uno de estos instrumentos? En esta discusión 
sobre la función específica de los Mapas y su uso se cuestionó nuevamente su carácter “grueso” y su 
organización por ciclo. Estas características ponían en duda su destinatario final: por un lado, parecía no ser 
un buen apoyo para el docente de aula acostumbrado a trabajar con descripciones por grado y, por otro 
lado, tampoco quedaba clara su utilidad para la evaluación de sistema, acostumbrada también a trabajar 
con indicadores más específicos. 
 
En esta gestión se decidió que los Mapas de Progreso, si bien estarían disponibles en la web, no serían 
repartidos a los docentes sino que servirían principalmente como orientación para la política educativa y 
para algunos actores educativos, como los directores. La descripción de la progresión en siete niveles (es 
decir, solo parte del mapa) quedaría colocada al interior de las Rutas, buscando articular las expectativas por 
ciclo de los Mapas con la planificación de la enseñanza grado a grado, que proponían las rutas. Esta 
propuesta fue la que se incluyó en las Rutas repartidas a los docentes en el 2013. Por su parte, el equipo del 
IPEBA siguió elaborando las versiones completas de los Mapas de progreso, recogiendo evidencia de logros y 
ejemplos de estudiantes 
 
Hacia el final de esta gestión se contaba con una Marco Curricular inconcluso, ya que no se terminaron de 
resolver algunos problemas conceptuales o de enfoque de algunos de los aprendizajes fundamentales 
propuestos y, en opinión de algunos actores educativos (como miembros de Foro Educativo
3
, académicos y 
expertos de áreas), con poca legitimidad.  
 
 
Junto al enorme desafío de alineación, resulta importante señalar los aspectos que según la opinión de 
representantes de IPEBA, DIGEBR y UMC se consideran positivos de esta etapa.  
 
                                                          
3
Foro Educativo es una institución de la sociedad civil que promueve el debate público generando y articulando propuestas y acuerdos 
para colocar el tema educativo en la  agenda nacional. 
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Uno es el referido al fortalecimiento de capacidades en materia curricular del equipo de la DGEBR que se dio 
como consecuencia del trabajo en el equipo integrado. Este suponía la discusión conjunta, en reuniones 
presenciales, de los avances que iba desarrollando el IPEBA y que eran enviados a los especialistas 
participantes antes de cada reunión. Con el fin de que se facilitara la toma de decisiones y acuerdos en el 
equipo de integrado, la metodología de trabajo propuesta por el IPEBA enfatizaba en la necesidad de que los 
especialistas asistan a las reuniones presenciales con una postura previamente discutida al interior de sus 
respectivas direcciones. En el caso de la DGEBR fue particularmente destacada la preparación previa que se 
realizó antes de cada reunión presencial y que se manifestó en la calidad de sus intervenciones y aportes.  
 
 
En opinión de la directora de la DIGEBR de la mencionada gestión, las exigencias de solvencia técnica que 
demandaba el trabajo de elaboración de mapas fortaleció y empoderó al equipo de la DGEBR, lo que sirvió 
no solo para el trabajo con los Mapas sino también para la propia definición curricular que se hacía desde el 
MED en relación a le definición y precisión de competencias (entrevista 3). 
 
 
Por otro lado, otro aspecto que se considera positivo de esta etapa es la instalación de la idea del valor de la 
gradualidad y progresión de los aprendizajes en el discurso de la política educativa y curricular. Esta idea que 
introdujeron los Mapas relevó la importancia de que desde la prescripción curricular se promoviera el logro 
de aprendizajes más coherentes y significativos, producto de la profundización de las competencias 
desarrolladas a lo largo de toda la trayectoria escolar. En ese sentido, otorgó un criterio más claro para 
revisar la consistencia o inconsistencia de las competencias que debían proponerse en el currículum 
(entrevista 3 y 4) 
 
1.3.3 La tercera etapa: Gestión Saavedra (noviembre 2013 – actualidad) 
Esta gestión enfrentó la confusión que generaba la convivencia del DCN, Marco, Mapas y Rutas, el hecho de 
no tener todos los instrumentos terminados para todos los aprendizajes fundamentales y el problema de la 
baja alineación. La decisión inicial que se tomó fue la de acelerar el proceso de elaboración de todos estos 
instrumentos, con el fin de poder validarlos e intentar oficializar el sistema en su conjunto lo más pronto 
posible.  
 
Sin embargo, el trabajo no fue fácil pues aún quedaban discusiones y búsqueda de consensos pendientes 
respecto de los aprendizajes fundamentales y sus competencias, y respecto de los cambios que implicaba el 
buscar coherencia y alineación entre el Marco, los Mapas y las Rutas,  lo que no se lograría en el corto plazo.  
A esto se sumó el poco tiempo del que se disponía y la gran envergadura que adquirió la tarea, pues la 
consigna fue terminar de definir los aprendizajes fundamentales y elaborar todos los Mapas y Rutas 
correspondientes. En el caso de los Mapas, el corto tiempo para terminarlos definitivamente no dejaba 
espacio para el trabajo con la evidencia de logros de estudiantes (una de las características centrales de los 
mapas) ni para una reflexión e investigación más profunda acerca de cómo plantear las progresiones para 
las competencias referidas al ámbito personal y relacional, que era un nuevo desafío emanado de la decisión 
de elaborar progresiones para todas las competencias del Marco Curricular. 
  
Un hecho que le otorgó complejidad al nuevo contexto fue la disolución del IPEBA, en el marco de la nueva 
ley universitaria, en el 2014.  Dicha ley señalaba que El SINEACE ingresaría a un proceso de reorganización 
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para fortalecer sus procesos, lo que permitiría implementar, en coordinación con el Ministerio de Educación, 
un sistema de aseguramiento de la calidad educativa. Como parte de esta reorganización, los órganos 
operadores del SINEACE desaparecerían como tales, aunque sus labores continuarían desde el SINEACE. Esta 
situación originó inestabilidad en los equipos técnicos y dudas acerca de cuál sería el futuro de los 
estándares y cómo se seguiría asegurando su elaboración. 
 
A su vez y de manera paralela a la elaboración de los instrumentos curriculares señalados, la gestión 
Saavedra inició la elaboración de guiones de clase, denominados Sesiones de Aprendizaje, bajo el supuesto 
que era necesario entregarle al docente instrumentos muy concretos que le sirvieran en su “día a día” en las 
aulas. 
 
Al iniciar el 2014, se dio la misma directiva que el año anterior: que el DCN siguiera operativo ahí donde no 
había Rutas. Adicionalmente, los docentes contaban también con las Sesiones para algunas áreas y ciclos. 
Este panorama dio origen a un acalorado debate entre diversos actores del sector que pugnaban a favor de 
la no oficialización del Marco Curricular
4
. Por tal motivo, a inicios del 2015 la gestión Saavedra evalúo la 
situación y concluyó que se debían publicar algunas rutas y sesiones, pero mantener el DCN y no oficializar 
el Marco Curricular.  
 
Fue así que se prepararon nuevas versiones de las Rutas, las cuales debieron ser modificadas siguiendo la 
organización por áreas del DCN  (y no según los aprendizajes fundamentales del Marco Curricular). Además, 
se decidió incluir los mapas pero como expectativas por ciclo (se colocaron solo las expectativas 
directamente relacionadas con el ciclo de la Ruta en cuestión, no la progresión de siete niveles completa), 
con lo cual se perdió la noción de desarrollo continuo de las competencias, principal aporte de los mapas. En 
este punto resulta importante considerar los problemas de alineamiento existentes entre el DCN y los 
instrumentos del sistema curricular que esta nueva propuesta originaba. Los Mapas desde las decisiones 
tomadas en la gestión Salas dialogaban con las competencias del Marco, así que no se encontraban 
alineados al DCN. Las Rutas, por su parte, si bien fueron reorganizadas en fascículos que respondían a las 
áreas y ciclos del DCN,  al interior desarrollaban por año cada competencia por separado, respondiendo más 
a la lógica de los Mapas y del  Marco, y no a la del DCN.   
 
Otro hecho que agregó confusión fue la publicación de la Resolución Ministerial RM-199
5
. En esta 
Resolución se incorporaron las matrices de competencias, capacidades e indicadores de las Rutas como 
parte del DCN, otorgándoles un carácter oficial.  
 
Uno de los problemas detectados fue que, al incorporar una parte de la Ruta al DCN, se colocaron en una 
misma propuesta curricular dos enfoques diferentes de competencia. Por un lado, el DCN contaba con un 
concepto de competencia como el resultado de la integración tres elementos: capacidades, conocimientos y 
actitudes. En la práctica, esta división fragmentó y desdibujó el concepto mismo de competencia pues las 
capacidades se hicieron sinónimo de habilidades y se asemejaron, más bien, a objetivos de aprendizaje, y los 
conocimientos se enunciaron como títulos temáticos, sin especificar su alcance. Por otro lado, las Rutas, 
declararon concebir la competencia como “… un aprendizaje complejo,  pues implica  la  transferencia  y  
                                                          
4http://diariocorreo.pe/opinion/terminar-con-la-informalidad-pedagogica-547286/; http://foroeducativo.com/es-conveniente-un-
amplio-debate-sobre-el-proyecto-de-marco-curricular/  
Recogido el 29 de agosto del 2015 
 
5 http://es.scribd.com/doc/261156353/Resolucion-Ministerial-N-199-2015-MINEDU 
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combinación  pertinente  de  saberes  o  capacidades humanas muy diversas para modificar una 
circunstancia y lograr un determinado propósito en un contexto particular. Representan un saber actuar 
contextualizado, crítico y creativo, siendo su aprendizaje de carácter transversal, pues se reiteran a lo largo 
de toda la escolaridad para que puedan irse complejizando de manera progresiva y permitan al estudiante 
alcanzar en cada una de ellas niveles cada vez más altos de desempeño”  (Marco Curricular, 2014). Sin 
embargo, el desglose en capacidades de las Rutas, que luego se desagregaban en indicadores grado por 
grado,  provocó el mismo problema de fragmentación señalado al hablar del DCN. El riesgo que se configuró 
aquí fue el retorno a un enfoque de currículum por objetivos de aprendizaje, en el que se asume que el logro 
de la competencia se produce a partir del logro de cada uno de los indicadores o a partir de la suma de 
logros parciales. 
 
Una nueva pregunta surge en este nuevo contexto: ¿cómo comunicar a los docentes un mensaje claro sobre 
el desarrollo de las competencias?  Según los representantes del IPEBA, es aquí donde el mapa de progreso 
podría convertirse en el elemento que otorgue esta visión integrada de cada competencia y una definición 
de los aprendizajes que es sintética, superando la  desagregación de los aprendizajes que se observa en el 
DCN y  en el caso de los indicadores de las Rutas.  
 
 
En efecto, la actual gestión curricular del MED ha tomado la decisión de iniciar la elaboración de un nuevo 
diseño curricular que pueda construirse sobre la base de lo avanzado en el desarrollo del Marco Curricular, 
los Mapas, las Rutas y las Sesiones. Este nuevo diseño curricular se concibe como un próximo paso necesario 
en este largo proceso de reforma curricular e idealmente debería entrar en vigencia en el año escolar 2016. 
 
En este nuevo panorama y a raíz de los cambios institucionales en el SINEACE, en los últimos meses, se 
vienen haciendo esfuerzos por articular las capacidades desarrolladas en materia de elaboración del 
currículum y estándares entre el SINEACE y el MED. Los equipos curriculares de ambas instituciones han 
empezado a trabajar juntos en la elaboración del nuevo diseño curricular, en el que los mapas serán 
incluidos como estándares que indican  la progresión de las competencias centrales del perfil de egreso del 
estudiante peruano y que deberán ser desarrolladas a través de los diferentes niveles y áreas curriculares. 
 
Asimismo, este mismo equipo ha empezado a trabajar en una propuesta de evaluación formativa para el 
aula,  a ser incluida en dicho diseño. Dicha propuesta  obedece a una demanda largamente postergada de 
brindar lineamientos y orientaciones claras para la evaluación en el aula así como materiales y asistencia 
técnica alineados con esos lineamientos. Es aquí donde los mapas podrían empezar a recuperarse como 
herramientas de apoyo a la implementación de la evaluación. Probablemente el trabajo pendiente de 
completarlos con el recojo de evidencia de logros de estudiantes estará supeditado al nuevo sentido y 
función que finalmente se les asigne en esta nueva propuesta evaluación.  
 
 
Finalmente, con respecto a la descentralización curricular, en esta gestión persiste y se profundiza el desafío 
de la gestión anterior, puesto que se incorporan las sesiones como un nuevo instrumento curricular de 
apoyo que, así como las Rutas, omiten el diálogo con las definiciones curriculares regionales. 
 
Así, podemos señalar que una definición clara del enfoque de competencias, que pueda operacionalizarse 
debidamente en los instrumentos de apoyo a la implementación (como las Rutas y Sesiones),  junto con la 
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definición de los roles de estos instrumentos bajo un panorama descentralista son parte de los desafíos que 
la actual política curricular deberá abordar para una próxima propuesta de reforma del DCN.  
 
 
 
 
 
 
¿Cuáles fueron los principales desafíos de la inserción institucional de los Mapas a la luz del contexto en el 
que surgieron?  
 
 Lidiar con los cambios políticos e institucionales. La construcción de Mapas ha tenido 
constantemente que ir sorteando cambio de autoridades y con ello escenarios políticos cambiantes 
que marcan hasta la fecha tres momentos diferenciados del proceso. En estos tres momentos hay 
diálogo no solo con personas distintas, sino con políticas y proyectos curriculares distintos. La 
inserción institucional de elaboración de los mapas de progreso en una entidad externa al 
Ministerio de Educación, sujeta a políticas de Estado no a gobiernos específicos, le ha dado 
continuidad a la elaboración de estándares especialmente en términos del enfoque adoptado. No 
obstante, la necesaria articulación de los estándares con el currículum vigente a cargo del MED, ha 
significado un desafío constante para la construcción, tanto en términos de las relaciones 
interinstitucionales implicadas, como en términos de la elaboración misma. El desafío inicial  radicó 
en que los estándares se visualizaron desde el MED como una construcción curricular que 
vulneraba el DCN, y no se les dio apoyo sostenido desde el MED. En las administraciones siguientes, 
el desafío ha consistido en alinear la elaboración de los mapas con los esfuerzos de reforma 
curricular que se han intentado. En todo el periodo el desafío ha consistido en  generar un discurso 
que articule sustantivamente los Mapas con los documentos curriculares oficiales. 
 
 La construcción técnica larga de los Mapas versus los tiempos políticos. Uno de los principales 
problemas que ha debido enfrentar la elaboración de Mapas es la  aparente incompatibilidad entre 
una construcción técnica larga, derivada de la complejidad de su elaboración (que requiere levantar 
y analizar evidencias de aprendizaje) y de la inexistencia de antecedentes en el país para 
construirlos, y los tiempos políticos de urgencia. ¿Cómo compatibilizar los tiempos políticos con los 
tiempos técnicos de elaboración curricular? 
 
 La compleja relación con el currículum y la evaluación nacional. Esta relación conflictiva se derivó, 
en buena medida, del enfoque elegido para elaborar los estándares, que los situó en una 
perspectiva distinta de la que señalaba la normativa, en la que se tendía a asociar los estándares 
solo con la medición a gran escala
6
. Como se ha explicado, los estándares nacionales no se 
plantearon como los aprendizajes “mínimos exigibles” del currículum, es decir, como un 
subconjunto de este, sino que se propusieron como descripciones del desarrollo de las 
competencias que debían orientar tanto la evaluación a gran escala como la de aula. Elegir la 
                                                          
6 Al respecto, recordemos que el PEN señalaba: “Política 6.1: Establecer de manera concertada estándares nacionales de aprendizaje.  
Esta política busca hacer posible una medición rigurosa del logro educativo con estándares indispensables de aprendizaje que resulten 
aceptados, asumidos y aplicados en los ámbitos nacional, regional y local y respeten a la vez las particularidades socioculturales y el 
derecho de los estudiantes a un aprendizaje pertinente y de calidad. 
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opción de “aprendizajes mínimos” hubiera significado contar con estándares en poco tiempo, pero 
hubiera ocasionado un gran problema de reducción curricular. Sin embargo, establecer estándares 
como progresiones de las competencias originó otros retos. Por un lado, resultó complejo 
comunicar a los docentes y a los diferentes actores educativos en qué medida estos se 
diferenciaban del currículum y lo complementaban. Por otro lado, la evaluación nacional los 
percibió como poco precisos para orientar la elaboración de las pruebas. 
 
PARTE 2: Las ideas centrales de los Mapas de progreso y su arquitectura  
 
Un mapa de progreso describe el desarrollo de una competencia en niveles de creciente complejidad, de 
acuerdo a la secuencia que sigue la mayoría de los estudiantes al progresar en un dominio de aprendizaje 
determinado (Masters y Forster, 1996). Esta descripción es interanual, sin referencia necesariamente a los 
grados escolares y holística ya que no busca describir conocimientos puntuales, aislados unos de otros, sino 
conocimientos, habilidades y entendimientos puestos en acción y, por ende, que se articulan al resolver o 
enfrentar situaciones determinadas. En ese sentido, el aprendizaje se describe desde el proceso cognitivo 
que experimenta el aprendiz, por ende el sujeto de la formulación es siempre el estudiante o los 
estudiantes. Los mapas describen exclusivamente el continuo de  aprendizaje y no se refieren a aspectos 
pedagógicos o de proceso sobre cómo lograr tal aprendizaje, aunque otorgan un referente para la 
enseñanza. 
Los mapas de progreso facilitan observar el aprendizaje a lo largo de los años, ya que hacen visible el 
“crecimiento” entre un nivel y otro. Estas descripciones tienen el carácter de estándar cuando los distintos 
niveles del continuo se definen como expectativa de aprendizaje a lograr en determinados grados escolares. 
En este sentido los mapas operan como un referente de lo que se espera todos logren. No obstante, es 
sabido que un mismo grado escolar se pueden observar una diversidad de niveles de aprendizaje y que 
muchos estudiantes no logran el estándar definido, tal como lo han evidenciado las pruebas nacionales e 
internacionales. El principio de los mapas es que ofrecer una instrumento que a la vez que muestra la 
expectativa, permite describir donde están situados los estudiantes en el continuo de aprendizaje, de modo 
de poder orientar los pasos a seguir en su desarrollo. Así, los mapas pueden operar como un estándar de 
aprendizaje, al señalar la expectativa de logro que espera en determinados grados escolares, no obstante, 
junto con señalar la expectativa, parte de la base que no todos los estudiantes aprenden al mismo ritmo, ni 
tienen los mismo resultados, por ende no solo es importante conocer si se alcanza o no la expectativa, sino 
donde se está en el continuo en relación a lo que se espera. 
La definición de progresiones de aprendizaje puede ser realizada con distintos grados de resolución, puede 
ser gruesa, por ejemplo, si se quiere describir el aprendizaje de un área, o más especifica si se quiere 
describir una habilidad o actitud específica (Heritage,2008). Los mapas de progreso, optan por una 
perspectiva gruesa, ya que se enfocan en los propósitos centrales del currículum, que articulan los distintos 
objetivos que se persiguen lograr año a año. Por ello, constituyen una metodología muy apropiada para 
describir  el desarrollo de competencias, ya que ofrecen una mirada holística del aprendizaje, que se conjuga 
bien con la definición de una competencia como un sistema de acción complejo.  
Una de las características más importantes de esta herramienta es que busca que la construcción se realice 
con apoyo en evidencia empírica sobre el aprendizaje de los estudiantes, y no solo desde la deseabilidad 
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sobre lo que deben aprender. Los mapas de progreso basados en evidencia tienen fundamento en la 
realidad, y por ende son percibidos como más rigurosos y factibles (alcanzables) por la comunidad escolar. 
Adicionalmente, la evidencia permite precisar los mapas, dando por resultado una descripción que 
comunica con mayor claridad lo que se espera de los estudiantes, y por ende cumple mejor su función. Por 
último, la evidencia, especialmente la cuantitativa emanada de evaluaciones censales o muestrales 
representativas, permite fijar una exigencia alcanzable pero desafiante para el sistema considerando 
cuántos estudiantes logran un determinado aprendizaje en un determinado nivel. 
La descripción de la progresión debe ser hecha de un modo conciso y claro, para que todos (docentes, 
estudiantes y padres de familia) puedan compartir esta visión sobre cómo progresa el aprendizaje a través 
de los años de escolaridad.   
2.1 Las ideas centrales de los Mapas de Progreso 
2.1.1 Los Mapas de Progreso y la pedagogía de la diversidad  
Tradicionalmente el mejor indicador de dónde se encuentra un estudiante en su aprendizaje es el grado que 
está cursando, el que se asocia de manera aproximadamente equivalente a su edad.  
En esta práctica tradicional está implícita la creencia de que los estudiantes de la misma edad, y por tanto 
del mismo grado, están más o menos igualmente preparados para que se les enseñe el currículum para ese 
grado.  Una característica de este enfoque tradicional es que cada año escolar marca un comienzo nuevo en 
el aprendizaje de los estudiantes. Los éxitos y fracasos del año escolar anterior son olvidados a medida que 
los estudiantes y profesores centran su atención en el currículum para el siguiente grado. 
Ravitch (1996) señala que la educación y el currículum se ha construido tradicionalmente desde un modelo 
fordista, de producción en serie, en el que todos los niños y niñas de 6 ó 7 años deben cursar el primer grado 
y aprender lo mismo, y en función de su aprendizaje serán buenos alumnos, intermedios o malos. Y así año a 
año.  Esta visión de la educación ha sido descrita por Masters (2005) como una secuencia de estratos 
discretos en el aprendizaje entre años de la escolaridad que se expresa en gráficamente en la siguiente 
figura (figura 1). 
 
 
Figura 1: Grados escolares concebidos como peldaños en el aprendizaje 
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Fuente: Masters (2005). 
 
Como señalan Masters y Forster (1996) la práctica de tratar a todos los estudiantes de la misma edad/grado 
como si estuvieran más o menos igualmente preparados para que se les enseñe el currículum para ese grado 
es inconsistente con lo que se conoce acerca de los niveles de logros de los estudiantes y el desarrollo al 
interior de los grados. Basado en estudios longitudinales, Masters (2005) muestra que el aprendizaje de los 
estudiantes de un determinado año escolar no se circunscribe a lo propio de ese año escolar, algunos 
estudiantes exceden la expectativa y otros no alcanzan a lograrla. Ocurre entonces que en términos de sus 
aprendizajes los estudiantes de distintos grados escolares no se encuentran en diferentes estratos (o 
peldaños), sino que por el contrario, se distribuyen superponiéndose entre grados escolares, de modo que 
un estudiante de tercer grado puede tener un desarrollo mayor que un alumno de quinto grado. Esto 
significa que las diferencias entre estudiantes de un mismo grado no se refieren a pequeños fragmentos de 
conocimiento, sino a distancias significativas en su desarrollo cognitivo que pueden abarcar años. 
Figura 2: Distribución de los logros en matemática grados 2 a 7  
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Fuente: Masters (2005). 
Esta visión sobre el aprendizaje se ha ratificado en las evaluaciones internacionales y nacionales que 
crecientemente reportan niveles de logro de los estudiantes. Por ejemplo en el caso de Perú, se observa que 
en comprensión lectora, en segundo grado de primaria un 33% de los alumnos aproximadamente logra la 
expectativa de su año escolar, en tanto un 51.3% tiene un nivel de logro en proceso, y un  15.8% tienen un 
nivel de logro inicial, que bien puede corresponder a los aprendizajes de primer grado o menos. En el caso 
de matemática, en segundo grado el 16.8% logra el aprendizaje esperado para el nivel, 32.3% está en 
proceso, y un 50.9% está en un  nivel inicial (UMC, 2013), es decir un fragmento menor de estudiantes logra 
el aprendizaje del nivel.  
Ante esta situación la pregunta que surge se vincula con ¿qué pasará con los estudiantes que avanzan, como 
de hecho ocurre, a tercer grado sin tener los conocimientos de segundo grado? Lo que debería ocurrir en 
tercer grado es una pedagogía de la diversidad que haga visibles estas diferencias y las aborde 
pedagógicamente. La invisibilización de esta diversidad de logro, hace que el déficit que traen los 
estudiantes se agrave con los años, de modo que los estudiantes rezagados se van quedando 
crecientemente atrás y la brecha en el aprendizaje se agranda a medida que aumentan los años de 
escolaridad. 
Desde una perspectiva incremental del aprendizaje se considera que para ayudar a los estudiantes no basta 
observar el logro de la expectativa, lo que debe observarse es la distribución de los logros en relación a una 
misma variable de aprendizaje, por ejemplo su capacidad lectora o matemática, describiendo 
cualitativamente los niveles de desarrollo en relación a esta variable.  
Por ello, señala la investigación, la enseñanza tiende a ser más efectiva si los docentes establecen primero 
dónde se encuentran los individuos en su aprendizaje, incluyendo su actual conocimiento, habilidades, 
entendimientos y creencias, y utilizan este conocimiento como un punto de partida para una nueva 
enseñanza. Esta perspectiva se apoya en el desarrollo de las teorías cognitivas del aprendizaje (Bruner, 1972; 
Gardner, 1991) que a su vez se sostienen en el concepto de Zona de Desarrollo Próximo planteado por 
Vygotsky (1978:86). Como plantean Bransford y otros (1999), este concepto ha llegado a tener una gran 
influencia en la investigación sobre el aprendizaje la que ha permitido transformar profundamente ciertas 
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creencias tradicionales sobre el aprendizaje de los niños y de las personas en general (Bransford y otros, 
1999: 79). 
Estas dos observaciones, que los estudiantes en el mismo grado difieren en gran medida en sus niveles de 
desarrollo y de logros escolares, y que el aprendizaje se eleva cuando los profesores prestan atención al 
lugar en que se encuentran los estudiantes en su aprendizaje, plantean la pregunta sobre la mejor manera 
en que es posible ofrecer apoyos a los docentes para que lleven a cabo su tarea. 
En relación a este punto, lo que la literatura señala respecto al diseño curricular centrado en el aprendizaje 
es que este debe ofrecer conjuntos organizados de conocimientos, más que habilidades y conocimientos 
desconectados entre sí y esta organización debe seguir la forma en que los estudiantes aprenden una 
disciplina (Bransford y otros, 1999: 138-139). Lo más importante del currículum es la red de conexiones 
entre los objetivos: “el énfasis en partes aisladas puede entrenar a los estudiantes en una serie de rutinas sin 
educarlos para comprender un cuadro general que asegure desarrollar estructuras integradas de 
conocimiento e información sobre sus condiciones de aplicabilidad (Bransford y otros, 1999: 139). Desde 
esta perspectiva, los estándares de aprendizaje y, en última instancia, el currículum debe estar construido 
sobre una matriz de variables común en los distintos años escolares, de manera que los ejes o dominios de 
los estándares no sean solo categorías ordenadoras horizontales, sino que articulen verticalmente el 
aprendizaje. Los mapas de progreso que describen el desarrollo de una competencia en niveles a partir de 
evidencia sobre cómo los estudiantes aprenden, son consistentes con esta perspectiva, y por ende 
constituyen un sólido marco de referencia sobre el cual estructurar una práctica de monitoreo del 
aprendizaje que hace visible la diversidad de logros y es capaz de ofrecer información pertinente para todos 
acerca de los pasos a seguir. 
 
2.1.2 Los Mapas de progreso y la continuidad del aprendizaje  
La continuidad es un rasgo esencial del aprendizaje humano. La mayor parte del aprendizaje ocurre de un 
modo creciente en el tiempo, a medida que los estudiantes desarrollan mejores entendimientos, 
conocimientos más profundos y niveles más altos de habilidades. Por ejemplo, el aprendizaje ocurre cuando 
los individuos ven conexiones que no habían advertido previamente, reconocen observaciones como 
ejemplos específicos de casos más generales, asimilan nuevas informaciones en su almacén de 
conocimientos, se vuelven más habilidosos con la práctica y desarrollan entendimientos más profundos de 
los contextos sobre los cuales se pueden aplicar el conocimiento y las habilidades (Masters, 2005).  
Se requiere un proceso continuo de aprendizaje y experiencia para lograr entendimientos profundos, 
habilidades avanzadas y conocimientos amplios de las materias.  La literatura señala que mientras la 
enseñanza se centre en un aprendizaje profundo, duradero y significativo, es posible que los estudiantes 
experimenten una mayor continuidad en su aprendizaje en el tiempo (Masters, 2005: 10).  
Este enfoque está muy relacionado con el enfoque de competencias, que prioriza la actuación de los 
estudiantes en situaciones auténticas. En las competencias, la flexibilidad y la adaptabilidad a contextos son 
centrales, ya que no se trata de procedimientos repetitivos como, por ejemplo, replicar un algoritmo, sino 
que por el contrario se trata, entre otros, de resolver problemas auténticos, producir textos múltiples o 
elaborar diversas interpretaciones de un texto. Por contraste, las experiencias escolares de los estudiantes 
están habitualmente caracterizadas por las discontinuidades. La tradicional fragmentación del currículum en 
elementos que pueden ser enseñados, evaluados y definidos por separado promueve un aprendizaje 
desconectado y superficial y no alienta la construcción de conexiones necesarias para un aprendizaje 
profundo (aunque puede ser conveniente desde un punto de vista administrativo). 
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Asumiendo que el aprendizaje es un proceso dinámico e incremental, en el que el conocimiento y las 
habilidades están en constante expansión, evolucionando desde lo más simple a lo más complejo, una 
premisa fundamental para el trabajo docente es que cada estudiante se encuentra en un proceso de 
desarrollo permanente de su aprendizaje. Por lo tanto, para apoyar a los estudiantes en la mejora de sus 
procesos de aprendizaje es necesario comprender en profundidad en qué consiste progresar en un área 
determinada. En palabras de Forster, “para que los docentes puedan ayudar a progresar a sus estudiantes 
necesitan empezar por comprender la naturaleza del crecimiento dentro de un área de aprendizaje. Una vez 
que el docente comprende esto y ha establecido el nivel actual de logro de los alumnos, podrá tomar 
decisiones basadas en evidencias para facilitar de mejor manera un mayor aprendizaje.” (Forster, 2007)  
Los mapas resultan útilles para promover la continuidad del aprendizaje, al brindar un marco de referencia 
para monitorear el progreso individual en un periodo de tiempo extendido (Masters y Forster, 1996). Al 
mismo tiempo, constituyen una herramienta que puede resultar de suma utilidad para los docentes al 
involucrarlos en un entendimiento profundo de las competencias y del conocimiento que está siendo 
construido para comprender este proceso continuo que recorren típicamente los estudiantes en el 
desarrollo del aprendizaje.  
Como señala la literatura, los profesores que utilizan un continuum de desarrollo o mapas de progreso en 
sus aulas comprenden que no todos los estudiantes progresan a través de un área de aprendizaje 
exactamente del mismo modo o al mismo ritmo. También comprenden que, en la mayoría de áreas del 
aprendizaje escolar, estas diferencias son caminos comunes de desarrollo, que hacen posible hablar acerca 
de que un estudiante esté en un nivel “más avanzado” en su aprendizaje que otros, y que permiten que los 
niveles de logros estudiantiles sean comparados y monitoreados en el tiempo (Masters, 2005). 
 
2.1.3 Los Mapas de Progreso y  la evaluación formativa. 
Los Mapas de Progreso apoyan la puesta en práctica de una evaluación formativa, entendida como aquella 
cuyo propósito es recoger y usar la información acerca del aprendizaje de los estudiantes para la toma de 
decisiones oportunas que tiendan a mejorar su aprendizaje. Siguiendo a Lorrie Shepard (2006) el modelo 
más aceptado de evaluación formativa es aquel que señala que para facilitar el aprendizaje no basta con que 
los maestros den una retroalimentación respecto de si las respuestas son correctas o incorrectas sino que es 
necesario que dicha retroalimentación esté vinculada explícitamente a criterios claros de desempeño y que 
se proporcione a los estudiantes estrategias de mejoramiento. En ese sentido, las preguntas clave sobre las 
que se funda la evaluación formativa son: ¿Adónde tratas de ir? ,  ¿Dónde estás ahora?, ¿Cómo puedes 
llegar ahí? Al responder la pregunta de evaluación en relación con el objetivo de la enseñanza y dedicándose 
específicamente a lo que se necesita para alcanzar el objetivo, el proceso de evaluación formativa respalda 
directamente el mejoramiento.   
Uno de los elementos centrales de la evaluación formativa es el marco de referencia a partir del cual la 
evidencia es interpretada. Dado que los docentes deben interpretar la evidencia recogida, necesitan contar 
con una hoja de ruta que articule de manera adecuada los aprendizajes que constituyen una progresión o un 
desarrollo hacia los aprendizajes terminales. Según Heritage (2008: 6), este proceso de interpretación a 
partir de un marco de referencia es crucial en la evaluación formativa por lo que  resulta importante contar 
con un marco de referencia claro, descriptivo (que contenga los conocimientos, conceptos y habilidades 
necesarias) y basado en criterios que permitan identificar dónde se encuentran los estudiantes en relación a 
la progresión del aprendizaje, cómo sus respuestas difieren de lo que señalan los objetivos de aprendizaje 
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deseados y cómo ellos pueden moverse hacia tales objetivos. Los Mapas de Progreso proveen un marco de 
referencia común (nacional, evaluación externa e interna) que permite observar y describir el aprendizaje, e 
identificar logros y necesidades particulares de los alumnos. 
El aprendizaje no se puede observar directamente, pues está “dentro” de los alumnos. Por esto se observa 
indirectamente a partir de realizaciones, desempeños o trabajos realizados por los alumnos, que permiten 
inferir si el aprendizaje ha ocurrido (evidencia del aprendizaje). Los mapas permiten contrastar los 
desempeños de los alumnos con los logros que se esperan, y juzgar, de acuerdo a criterios compartidos, 
dónde se encuentran los estudiantes en el continuo de aprendizaje.  
Una vez que el docente comprendió la naturaleza del aprendizaje en un área determinada y obtuvo 
información respecto del logro de sus estudiantes, al contrastar su desempeño y las expectativas de los 
mapas de progreso, puede orientar las decisiones pedagógicas en función del progreso de sus estudiantes. 
Para ello, el docente puede diseñar estrategias de retroalimentación en las que señale las fortalezas y 
debilidades de los propios procesos de aprendizaje de sus estudiantes, así como tomar decisiones basadas 
en evidencia acerca de cómo seguir propiciando el mejoramiento de dicho aprendizaje. Debido a que este 
crecimiento es monitoreado de cara a un marco de referencia o continuum, las ubicaciones estimadas de los 
individuos deberían ser interpretadas y reportadas descriptivamente en términos de habilidades, 
conocimiento y comprensiones típicamente demostradas por los estudiantes en estas posiciones o 
ubicaciones. Asimismo, este marco de referencia apoya la reflexión en torno a diversos elementos de la 
práctica pedagógica que podrían estar influyendo en los logros de aprendizaje de los estudiantes, de modo 
de reconocer las estrategias que pueden ser modificadas para alcanzar mejores aprendizajes.  
 
2.2 Arquitectura de los mapas de progreso 
2.2.1 Conceptos clave 
La arquitectura de los mapas se apoya en determinados conceptos que es importante tener claros al iniciar 
la construcción. Esto son: los dominios, las dimensiones y los niveles. 
 
 
 Dominio 
Los mapas de progreso describen el crecimiento de una competencia o dominio de aprendizaje. En el 
contexto de los mapas, dominio de aprendizaje
7
 alude a un área de conocimiento distinguible que implica 
determinados recursos cognitivos, procedimentales y actitudinales que actúan en conjunto en ese dominio 
(Masters y Forster, 1996). En el caso que los mapas describan la progresión en el desarrollo de determinadas 
competencias, el dominio será correspondiente a la competencia, entendida como un sistema de acción 
complejo en el que se movilizan diversos recursos cognitivos, habilidades, conocimientos y valores, en 
contextos determinados (OECD, 2002). Los estándares en progresión se construyen identificando los 
dominios de aprendizaje principales que se desarrollan desde educación inicial al término de la educación 
                                                          
7 No debe confundirse el término con los dominios de aprendizaje de la taxonomía de Bloom, que distingue entre dominios afectivo, 
cognitivo, psicomotor. 
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secundaria. Los dominios deben ser pocos y comunican desde sus denominaciones el aprendizaje que se 
considera fundamental. 
 
 Dimensión 
 
Las dimensiones son las variables (conocimientos, habilidades y valoraciones) que conforman un dominio 
determinado de aprendizaje y que progresan. Por ejemplo, si se busca describir el progreso de la capacidad 
de Natación, habría que preguntarse en qué consiste hacerlo mejor, que es lo que varía en niveles mayores 
de complejidad, y podría señalarse que lo varía son las capacidades de flotar y desplazarse en el agua, que 
serían las dimensiones que definen las distintas etapas de desarrollo de la competencia de nadar. En 
términos operativos, la definición de las dimensiones debe basarse en investigación empírica sobre el 
aprendizaje en ese dominio, pero también en una visión sobre el mismo. Por ello las dimensiones surgen 
fundamentalmente del enfoque curricular sobre el dominio. 
Una vez definidas las dimensiones, estas se mantienen como una matriz de categorías que se va 
especificando nivel a nivel, articulando los aprendizajes del nivel en torno a ellas. Con fines analíticos estas 
dimensiones podrían separase, sin embargo se presentan unificadas en la comunicación, debido a que en la 
ejecución de tareas complejas en contextos reales operan en conjunto, por ejemplo al resolver problemas, 
analizar un libro, dar una opinión ciudadana. Los mapas, en vez de favorecer una visión fragmentada del 
conocimiento se aproxima al aprendizaje de modo holístico, para favorecer la integración (Shepard, 2006 ). 
La presencia de las dimensiones puede ser explícita o implícita en el mapa, es  decir puede comunicarse 
explícitamente a los actores educativos estas variables o pueden ser una parte de la construcción que no se 
explica a los lectores. Ambas opciones tienen fundamentos. Al hacer explícitas las variables de un 
determinado dominio, la construcción se hace trasparente y facilita la construcción de criterios para 
observar el aprendizaje, sin embargo, tiene el riesgo de propiciar la fragmentación de los elementos que 
constituyen un determinado nivel del mapa, perdiéndose el carácter holístico. Este es un riesgo que se 
puede intentar evitar dejando implícitas estas distinciones, considerando que las competencias no son la 
mera sumatoria de partes, sino que son la expresión de la capacidad de articular y poner en acto 
simultáneamente el conjunto de habilidades, conocimientos y valoraciones descritos en el nivel.  
 
 
 Nivel 
El nivel corresponde a una etapa en el continuo de desarrollo de una competencia. El número de niveles de 
una construcción es una decisión que considera fundamentalmente el uso que se espera dar a los 
estándares. Como en toda la construcción, los niveles son pocos para facilitar la comunicación, y dar señales 
claras a los actores del sistema, en este caso mostrando avances significativos entre un nivel y otro. El 
número de niveles de los mapas usualmente no corresponde al número de grados escolares, con la finalidad 
de alterar la lógica fordista del aprendizaje antes mencionada (Ravitch, 1996). Cada nivel definido 
representa un momento característico en el desarrollo del aprendizaje, cualitativamente distinto al nivel 
anterior y al que le sigue. Los niveles son inclusivos, es decir un nivel superior implica el nivel anterior. 
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Si bien se entiende que entre los estudiantes de un curso hay una diversidad de niveles de aprendizaje que 
pueden ser descritos a partir del continuo descrito en el mapa, los niveles de los mapas comunican también 
una expectativa de aprendizaje ideal para determinados grados escolares, materializando de este modo la 
noción de estándar. 
 
2.2.2 Requisitos de la construcción 
Los mapas son instrumentos que están diseñados para ser usados por los profesores como un apoyo para la 
enseñanza y la evaluación. Asimismo, se construyen pensando que los propios estudiantes se verán 
favorecidos en su aprendizaje al conocer hacia donde deben avanzar. Por ello, los mapas nacionales tuvieron 
en consideración que debían tener  como requerimiento de construcción el ser claros, sintéticos y 
consistentes, para favorecer su uso por parte de los actores educativos, principalmente profesores y 
estudiantes. A continuación, se describen brevemente cada uno de estos requisitos. 
 Claridad 
La construcción de estándares de aprendizaje debe ser clara para que distintas audiencias se familiaricen 
con ellos. Esta claridad se expresa en una redacción que es simple y con un lenguaje depurado de jerga 
técnica, que solo se incluye cuando se requiere para no distorsionar el contenido. Cuando esto ocurre se 
incluyen pies de páginas o glosarios explicativos para apoyar la comprensión de quienes no son especialistas. 
Así como los estándares deben ser simples, es importante que el conjunto del documento que los contiene 
sea claro. Este rasgo es fundamental para favorecer el uso de los mapas de progreso. La claridad consiste, no 
solo en que se entienda cada oración, sino en que comunique la complejidad del aprendizaje implicada en 
cada nivel. 
 
 Brevedad  
Estrechamente vinculado al punto anterior los estándares deben ser concisos, sintéticos.  En todos sus 
aspectos los estándares deben ser pocos y breves, ya que en ello radica que puedan ser apropiados por las 
distintas audiencias. Si los estándares son muchos, tienen muchas palabras, mucho texto explicativo, 
muchas categorías, la comunicación se obstaculiza y el uso real de ellos en el aula se hace engorroso y 
menos probable. 
 
 Consistencia 
El conjunto de la construcción de mapas de progreso debe ser consistente en términos formales y 
sustantivos. En términos formales para que la construcción sea mejor comprendida por las distintas 
audiencias, en términos sustantivos porque no se puede someter a los estudiantes a estándares 
incongruentes. En términos formales la construcción debe seguir el mismo formato y organización en todos 
los mapas de una construcción. La existencia de un formato y organización única minimiza el tiempo que los 
lectores invierten en comprender cómo están organizados los mapas de progreso y concentra su lectura en 
los aspectos de fondo que son los relevantes. Este propósito que aparentemente es fácil de cumplir, exige 
una fuerte coordinación de los equipos que elaboran en paralelo mapas de distintas áreas. Estos equipos de 
especialistas tienen siempre tendencias centrífugas, ya que suponen que su área tiene características únicas 
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y exigen formatos a su medida. Esto es en parte efectivo, pero el bien mayor a resguardar en la elaboración 
es que las audiencias se apropien de los mapas, por ende las diferencias entre ellos en cuestiones formales 
deben minimizarse. 
Otro aspecto relevante del formato guarda relación con el lenguaje y el uso de los términos y, 
especialmente, de los verbos por los distintos equipos. Al respecto, la construcción debe ser consistente, y 
evitar usar un mismo verbo para denotar habilidades diferentes en distintos mapas. Asimismo, debe 
mantenerse la nomenclatura nivel a nivel respecto de las habilidades, y en la descripción caracterizar las 
diferencias sustantivas de nivel. En la descripción de la progresión deben eliminarse los juegos de palabras 
que describen complejizaciones solo aparentes.  
Por último, debe haber consistencia horizontal sustantiva. Esto significa que la exigencia en un mismo nivel 
entre dominios de un área y entre áreas debe ser equivalente. Asimismo, cuando hay aprendizajes que se 
interrelacionan entre mapas debe haber correspondencia.  Por ejemplo, no se puede establecer una lectura 
de datos cuantitativos en ciencias naturales que no tenga sustento en los aprendizajes del nivel en 
matemática. En definitiva, el conjunto de la construcción debe tener un enfoque consistente que le otorgue 
un sentido compartido al conjunto. Debe tenerse presente que se espera que finalmente sea cada 
estudiante individualmente considerado quien logre el conjunto de las competencias descritas en los mapas 
de progreso.  
 
2.2.3 Componentes de los Mapas de Progreso de Perú 
La descripción de la progresión del aprendizaje que se expresa en un Mapa de Progreso puede adoptar 
distintas formas (Heritage, 2008), no obstante los mapas de progreso se caracterizan por tener ciertos 
componentes fundamentales, que han sido considerados en la elaboración de Perú. De este modo, todos los 
mapas construidos en el Perú para las distintas áreas curriculares tienen una misma estructura y apariencia. 
Los componentes con los que cuenta el modelo peruano son: “Título”,  “Introducción”, “Descripción de la 
progresión en niveles” (que es propiamente el mapa de progreso), y “Ejemplos que ilustran los niveles de los 
mapas”. 
A continuación, se describen los componentes de los Mapas de Progreso elaborados en Perú, 
ejemplificándolos a partir del Mapa de Lectura (Comunicación). 
 
 
 Título  
Cada mapa de progreso tiene un título expresivo de la competencia que describe. Los títulos son muy 
importantes dado que el solo listado de títulos de un conjunto de mapas debe dar cuenta de los 
aprendizajes centrales que se buscan. La forma de titulación puede ser evocativa de competencias o de 
distinciones disciplinarias, comunicando a través de ello la orientación del currículum, en consecuencia es 
recomendable cuidar la titulación de modo que refuerce  y sea correspondiente con la orientación del 
currículum. 
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 Introducción 
 
Cada mapa suele estar precedido de una introducción verbal o gráfica, que tiene por propósito dar las 
coordenadas básicas a los lectores sobre la estructuración de los mapas. En esta introducción se pueden 
considerar distintos aspectos, pero es clave explicar la secuencia de niveles y su relación con los grados y 
ciclos escolares. Asimismo, se presenta brevemente el sustento teórico y didáctico que  orienta el área de 
aprendizaje en función de la que se formulan los mapas de progreso, así como los dominios del área en 
cuestión y las dimensiones que conforman el dominio del mapa específico. En el caso peruano, los dominios 
corresponden a las competencias centrales definidas en el currículum, y describen y visibilizan los 
aprendizajes más relevantes de las áreas curriculares.  
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 La descripción en niveles 
Un mapa de progreso está referido a un dominio o competencia y está dividido en niveles. Los niveles 
describen etapas características en el desarrollo de la competencia. Estas descripciones son sintéticas de 
modo de ofrecer una visión global de la progresión del aprendizaje desde actuaciones más simples a más 
complejas. Con fines apropiación por los actores del sistema estos niveles están asociados a los que se 
espera como aprendizaje de un estudiante al finalizar cada ciclo de la Educación Básica Regular. 
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 Ejemplos que ilustran cada nivel del mapa de progreso 
 
Con el propósito de reforzar la comprensión de los mapas de progreso por parte de los lectores, cada nivel 
del mapa se ilustra con ejemplos de actuaciones de los estudiantes que se presentan en dos modalidades: 
Ejemplos de desempeños: Cada nivel de los mapas de progreso viene acompañado de un conjunto de 
indicadores de desempeño que corresponden a manifestaciones observables del nivel de desarrollo de la 
competencia descrito en el nivel. Se trata de actuaciones características del ese nivel de desarrollo. 
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 Ejemplos de trabajos de los estudiantes comentados: 
Finalmente, cada mapa incluye, también por cada nivel, ejemplos de trabajos de estudiantes que ayudan a 
entender más claramente lo que puede hacer un estudiante que logra dicho nivel. Los comentarios explican 
que se observa en el trabajo que permite señalar que está en el nivel, y modela el tipo de análisis que se 
puede realizar al usar los mapas como referente evaluativo. 
 
 
 
 
 
 
 
 
41 
 
 
 
 
42 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
43 
 
PARTE 3: Las etapas de construcción de los Mapas de Progreso 
La elaboración de los mapas de progreso se inició en Perú el año 2010 y puede decirse que aún no ha 
concluido. Este proceso extenso en el tiempo, se explica por la complejidad técnica de este instrumento, la 
gradualidad con que se diseñó el proceso y por los esfuerzos de reforma curricular que se han intentado en 
los últimos años en el país,  que han exigido readecuar los mapas a las propuestas curriculares en discusión 
para alinearse a ellas.  
El propósito de este capítulo es dar cuenta de las etapas seguidas en la elaboración de los mapas de 
progreso, enfatizando los requerimientos técnicos de la construcción. Por ello, se describe la elaboración 
inicial, antes de realizar los ajustes demandados por los esfuerzos de reforma curricular (que ocurrieron 
durante casi toda la gestión Salas), teniendo presente especialmente el proceso seguido en la elaboración de 
los mapas de Lectura, y Números y operaciones, que fueron los dos primeros en ser elaborados. 
 
3.1. Las decisiones iniciales 
Para la elaboración de los mapas de progreso se requiere desde el inicio tomar un conjunto de decisiones, 
que definen las características que estos adquirirán. Estas decisiones son técnico-políticas, ya que integran 
aspectos que se vinculan con el rigor de la construcción y aspectos relacionados con el impacto que se 
espera de los mapas de progreso y su uso como herramienta de política educativa.  Abarcan un amplio 
espectro que incluye los mecanismos de validación que se considerarán en la elaboración de los mapas de 
progreso, la forma en que se articula con otros instrumentos curriculares y de la política educativa, y la 
forma en que se comunicarán al sistema educacional.  
 
Dichas decisiones se tomaron específicamente en relación a: 
 La relación de los mapas con el currículum y con la evaluación nacional 
 La identificación de los mapas a construir 
 La organización y preparación de los equipos y del trabajo, considerando los procedimientos y 
tiempos de elaboración, revisión y acompañamiento. 
 La definición de la arquitectura de los mapas y definición de niveles 
 La exigencia en base a la evidencia nacional existente y a referentes internacionales. 
 
En el caso nacional, estas decisiones que se tomaron al inicio de la elaboración fueron modificándose a la luz 
de las diferentes decisiones y requerimientos de cada una de las gestiones a la que hemos hecho referencia, 
como veremos a continuación. 
 
 
3.1.1 La  relación de los mapas con el currículum: el carácter complementario. 
 
Una decisión fundamental se vincula con la alineación que se buscaba establecer con el currículum nacional. 
Si bien en diversos países los estándares se han construido en forma autónoma del currículum, generando 
construcciones paralelas no alineadas, la recomendación es que los mapas se encuentren alineados al 
currículum vigente para potenciar su realización. Por tal motivo, se recomendó asimismo que la 
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construcción de mapas abordara el conjunto del currículum, de modo de no dar un mensaje reductor del 
currículum vigente. 
 
La propuesta de estándares nacionales comunicó desde un inicio que los estándares debían ser 
complementarios al currículum, lo que significaba centralmente que no debían tener la misma forma del 
currículum: definir aprendizajes grado a grado o ser demasiado específicos. Se definió que los estándares y 
el currículum se complementaban en la medida en que los primeros constituían el “norte” que indicaba de 
manera concisa el aprendizaje que era valorado, otorgándole sentido a los aprendizajes específicos y 
detallados que describía el currículum. Esta idea se relacionaba con una de las características centrales de 
los estándares según la literatura, que los define como resultados que señalan lo que un estudiante debe 
aprender sin indicar la manera en que este aprendizaje debe enseñarse o las vías para alcanzarlo, como sí lo 
hace el currículum. Como indican Wiggins y Mac Tighe,  “recurriendo al ejemplo de la construcción, se 
puede decir que los estándares son un código de construcción que los obreros y los arquitectos deben 
seguir, pero no es el fin del diseño. Una casa se construye para complacer los requerimientos estéticos y 
funcionales de un cliente, a la vez que se debe seguir el código de construcción”.  
 
Asimismo,  podemos señalar que este carácter de “norte u horizonte” de los estándares  se construyó 
considerando el concepto de  “grandes ideas” las cuales constituyen aprendizajes clave o fundamentales de 
un dominio a área determinada que vinculan o enlazan numerosos conceptos en un todo coherente. 
Identificar y comprender las “grandes ideas” desarrolla un entendimiento profundo de las áreas, al concebir 
los aprendizajes involucrados en ellas no como una suma de habilidades o hechos desconectados entre sí, 
sino como un conjunto coherente de ideas y conocimientos  (Wiggins y McTighe, 2012). Los docentes que 
comprenden las “grandes ideas” en un área determinada saben cómo estas ideas conectan temas en 
distintos grados, conocen los conceptos y habilidades desarrolladas en cada grado y cómo éstos se conectan 
con grados previos y posteriores. 
Así, los Mapas pretendían ofrecer un valor adicional al contribuir con esta definición y comprensión de 
aprendizajes fundamentales  clave que nuestro currículum no explicitaba. Lo que se esperaba en este 
sistema complementario es que el currículum  pudiera ser congruente con lo que señalaban los estándares, 
indicando un camino o ruta clara hacia el desarrollo de estos. 
En el caso nacional, las tres gestiones durante las que se desarrollaron los mapas, obligaron a definir esa 
complementariedad no solo en función al instrumento curricular rector sino también en función a los 
instrumentos curriculares de apoyo que se iban sumando. Así, en la gestión Chang, los mapas debieron 
definir esa complementariedad en relación al DCN; en la gestión Salas,  al Marco Curricular y las Rutas del 
Aprendizaje;  y, en la gestión Saavedra, a las sesiones. 
 
3.1.2 La  relación de los mapas con la evaluación nacional 
Una consideración importante de la propuesta inicial fue la diferenciación que se hizo en la propuesta de 
elaboración de estándares entre estándares de contenido y estándares de desempeño. La propuesta señaló 
que los Mapas de Progreso constituían los estándares de contenido y los diferenció de los estándares de 
desempeño, que eran los que se venían desarrollando a partir de las evaluaciones de sistema nacionales. 
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Como señala el Marco de Referencia que se elaboró por el equipo encargado al comienzo de la construcción, 
la literatura especializada distingue básicamente dos tipos de estándares de aprendizaje
8
 (Ravitch, 1996; 
Hansche y otros, 1998; Linn y Herman, s/f; Forster, 2002). Unos provenientes del diseño curricular, que se 
denominan estándares de contenido, y que definen lo que los estudiantes deben saber, poder hacer y 
valorar como meta de su proceso educativo. Los otros provenientes de las evaluaciones nacionales o 
estaduales, denominados estándares de desempeño, que describen niveles de logro de los estudiantes en 
tales evaluaciones, identificando un determinado nivel como aquel que logra o cumple el objetivo 
propuesto, constituyéndose ese nivel en el estándar.  
Recogiendo la experiencia de países y estados donde inicialmente la elaboración de ambos tipos de 
estándares se desarrolló por separado
9
, provocando confusión o desorientación en el sistema al tener dos 
estándares de aprendizaje como referente, la propuesta nacional consideró  que ambos tipos de estándares 
debían estar bajo un mismo marco conceptual y ser parte de un sistema que debía estar alineado. Siguiendo 
a Forster (2007), se consideraba que era importante no brindar a los docentes dos marcos teóricos con los 
cuales lidiar, pues lo más probable es que se concentren en aquel que perciben como el más importante en 
desmedro del otro. Por ejemplo, los docentes podrían prestar más atención a los estándares de desempeño 
de la evaluación nacional e ignorar los de contenido o las intenciones curriculares subyacentes más amplias 
(especialmente si los administradores del sistema informan los logros de los alumnos en relación a los 
estándares de desempeño como parte de un sistema de rendición de cuentas).  
La propuesta de desarrollar estándares de desempeño y de contenido alineados entre sí y bajo un mismo 
enfoque tuvo que ver, además, con el propósito de ofrecer al sistema un marco común para la medición 
externa y para el monitoreo de los logros de aprendizaje a nivel local, de manera que se pudiera empezar a 
instalar un sistema que promoviera el uso de la información proveniente de ambos tipos de evaluación. Al 
respecto la literatura internacional señala que la enseñanza y el aprendizaje son mejor apoyados  en 
sistemas  educativos donde las evaluaciones de aula y a gran escala están alineadas entre sí y, además, 
alineadas con los estándares, el currículum y el de desarrollo profesional docente. Asimismo, se indica que 
un sistema de evaluación que apoya el mejoramiento es aquel que es coherente, es decir, aquel en el que la 
base conceptual que subyace a los diferentes tipo de evaluaciones son compatibles (National Research 
Council, 2003).  
Por otro lado, la propuesta de articulación entre los estándares de contenido y desempeño, se fundamentó 
en la más reciente investigación proveniente de la psicología cognitiva que afirma que el diseño de las 
evaluaciones debe tener como columna vertebral un modelo de cognición y aprendizaje, que esté basado en 
el mejor conocimiento disponible de cómo los estudiantes aprenden y desarrollan las competencias en un 
dominio de aprendizaje específico. Este modelo debe ser el elemento que otorga cohesión al currículum, la 
instrucción y la evaluación. La función cohesiva resulta crucial porque la evaluación educacional debe estar 
alineada con el currículum y la instrucción si pretende apoyar el aprendizaje (Pellegrino  y otros, 2001) Esta 
misma investigación enfatiza en la importancia de que los aprendizajes que son evaluados en el aula sean 
consistentes con los aprendizajes evaluados a gran escala. En ese sentido, se indica que la desalineación 
entre estos dos tipos de evaluación, al ofrecer mensajes contradictorios sobre lo que es relevante aprender, 
puede resultar frustrante para los estudiantes y docentes (Pellegrino y otros, 2001). 
                                                          
8 Ravitch (1996) distingue un tercer tipo al que denomina de “oportunidades de aprendizaje”, pero este alude a las condiciones para 
que los otros dos tipos de estándares se lleguen a realizar. 
9 Por ejemplo, en Australia donde existían para el sistema escolar benchmarks nacionales de literacy y numeracy, que no se 
correspondían necesariamente con los estándares estaduales. O en Estados Unidos donde existen estándares nacionales voluntarios, y 
estándares estaduales, y la prueba NAEP con sus propios niveles de logro. 
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3.1.3 La identificación de los mapas a construir 
Junto con la definición acerca de su alineación con el currículum y la evaluación, una decisión clave al 
comienzo de la elaboración es determinar si se construirán estándares para todas las áreas o solo para 
algunas, o si se realizará una construcción gradual que se comunicará en etapas al sistema. Esta decisión es 
crucial respecto a las valoraciones de las áreas curriculares en la escuela y es sensible respecto a la 
reducción curricular que se asocia a los estándares de aprendizaje (David, 2011; Madaus 1988; Madaus y 
Russel, 210/2011; Lauer y otros, 2005). En términos administrativos, decidir los mapas de progreso que se 
construirán incide en aspectos operativos, especialmente en la organización de los equipos y en los recursos 
y tiempos que se requerirán para la  elaboración. 
En el caso nacional, se acordó que si bien lo recomendable era elaborar mapas para todas las áreas del 
currículo, la elaboración debía ser progresiva y su comunicación por etapas (esta fue una decisión que se 
mantuvo a lo largo de las gestiones). Se consideró, además, que, dado que los mapas debían basarse en 
evidencia de logros de aprendizaje,  un criterio a tomar en cuenta debía ser la evidencia nacional disponible 
provista por las evaluaciones que venía realizando la UMC. Así, en la gestión Chang se decidió empezar por 
las áreas de Comunicación, Matemática y Ciencias (en ese orden) y en la gestión Salas, se decidió incorporar 
el ámbito de la Ciudadanía por ser este uno de los 4 aprendizajes priorizados por dicha gestión. 
Posteriormente, se irían incorporando las áreas curriculares restantes (Arte, Educación Física, Desarrollo 
Personal, Inglés) pues esta gestión consideraba que era importante que se contara con estándares para 
todas las áreas o aprendizajes fundamentales. Cabe señalar que un punto que fue siempre tema de debate 
fue la elaboración de estándares para las competencias referidas al ámbito personal y relacional, y 
transversales,  pues no se contaba con evidencia suficiente (ni a nivel internacional y nacional) que 
respaldara esta elaboración. En todo caso, quedaba claro que la elaboración de estas competencias 
quedaría para la última etapa del proceso. 
 
3.1.4 La organización de los equipos y del trabajo 
Una cuestión clave  fue la conformación de los equipos de trabajo. La organización contempló equipos por 
área curricular y varias funciones de coordinación para conducir el proceso y asegurar su coherencia. En la 
etapa inicial del Programa, se consideró un coordinador general del Programa,  sub coordinadores y 
especialistas por área. Sin embargo, a raíz de que se fueron incorporando más áreas curriculares a la 
elaboración y que las tareas de difusión y validación fueron más demandadas, se vio la necesidad de 
incorporar un coordinador de elaboración de estándares y un coordinador de difusión y validación.  
La función del coordinador general fue resguardar la consistencia del conjunto de Mapas, apoyando el 
diseño y la implementación de las acciones de validación y difusión. Las subcoordinaciones de área 
aseguraban la consistencia y coherencia de los Mapas al interior de las áreas y estaban en permanente 
comunicación con la coordinación de elaboración cuyo objetivo principal era realizar un acompañamiento 
cercano a los diferentes equipos con el fin de asegurar el seguimiento de una metodología común y los 
cronogramas de trabajo. Finalmente, el coordinador de difusión y validación tuvo la tarea de diseñar e 
implementar estas acciones realizando las vistas a escuelas y a regiones con el fin de recoger los diferentes 
aportes, asimismo debía asegurar la incorporación de estos aportes en las versiones de los Mapas y en las 
estrategias mismas de difusión y validación. Como veremos más adelante, esta estrategia presentó una serie 
de desafíos, relacionados con las limitaciones de tiempo y con la dificultad de recibir observaciones  e 
incorporarlas de manera oportuna. 
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Si bien se tuvo en cuenta que la capacidad de elaborar progresiones de aprendizaje era un conocimiento 
práctico que debía desarrollarse justamente elaborando mapas, se consideró relevante que los integrantes 
del equipo tuvieran alguna base teórica relacionada con estándares y evaluación formativa. En ese sentido, 
se consideró que esta base  les podía facilitar comprender las características de los mapas que resultan 
herramientas demasiado novedosas en relación al enfoque por objetivos de aprendizaje que ha primado y 
prima en los ordenamientos curriculares nacionales.  Sin embargo, fue muy difícil conseguir profesionales 
con este perfil, por lo que la preparación de los equipos fue una tarea constante, de muchas revisiones y 
rectificaciones. 
 
3.1.5 La definición de la arquitectura de los mapas y del  número de niveles 
En términos de la arquitectura de los mapas las decisiones que se deben tomar se vinculan con los 
componentes que tendrán los mapas.  Dichas decisiones deben tomarse considerando los otros 
instrumentos curriculares existentes en el país y el uso que se espera de los mapas. Por otro lado,  la 
arquitectura se interrelaciona con el diseño gráfico que tendrán los mapas y su materialidad, es decir, si 
tendrán una existencia por sí mismos, independientes de otras herramientas curriculares, si serán 
distribuidos en forma impresa o digital. 
En el caso nacional, en la  gestión Chang se consideró que los mapas debían tener una existencia por sí 
mismos, independiente de las otras herramientas curriculares, con las que deberían complementarse y  que 
se distribuirían en forma impresa a todas las escuelas. Asimismo, se determinó que los componentes 
centrales que debían tener los mapas nacionales eran: progresión de los estándares en niveles, ejemplos de 
desempeños por cada nivel y ejemplos de estudiantes por cada nivel. Sin embargo, durante la gestión Salas 
se determinó que los mapas no deberían tener existencia propia.  El Marco y las Rutas (sumados al DCN que 
seguía en vigencia) configuraban un panorama curricular suficientemente complejo que dificultaría la 
apropiación por parte de los docentes. Se señaló entonces que los mapas debían incorporarse en las Rutas 
pero sólo parte de ellos: las progresiones en 7 niveles (no los ejemplos de desempeño y de estudiantes). Fue 
así que el equipo del IPEBA decidió omitir los ejemplos de trabajo de estudiantes para ser incluidos en una 
fase posterior. Esta decisión resultó adecuada en un contexto donde se le fue imprimiendo velocidad a la 
elaboración de mapas dados los cortos plazos que se establecieron para poder contar con mapas para todas 
las áreas. 
Otra definición clave de la arquitectura que debe tomarse al comienzo de la elaboración, fue determinar el 
número de niveles que tendrían los mapas y su correspondencia con los grados escolares. Sobre este punto, 
se contaba con evidencia comparada internacional  que mostraba que no había una norma y sí distintas 
alternativas. Finalmente, se optó por relacionar los niveles con los ciclos de la escolaridad. Para tomar esta 
decisión se consideró: 
a. La relación de los estándares con el currículum: dado que existía una definición curricular año a 
año,  se consideró que sería una duplicidad contar con estándares año a año. 
b. La capacidad de los estándares para hacer distinciones relevantes y fundadas: dado que los mapas 
de progreso se construyen en base a evidencia empírica, se debía tener presente el cúmulo de 
evidencia que se tenía sobre los aprendizajes de los estudiantes peruanos. Por lo tanto, se 
consideró que describir niveles muy desagregados (por grado) requeriría mayor volumen de 
evidencia. 
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c. La asociación de los estándares con la evaluación: se consideró que era importante que la 
evaluación nacional tuviera en los años en que se aplicaba (que son los términos de ciclo) un 
referente directo en los niveles descritos en el mapa, para facilitar el dialogo de la evaluación 
interna y externa. 
 
De esta manera, se determinó que los mapas debían considerar tantos niveles como ciclos existentes en el 
nivel primario (III, IV y V) y en el nivel secundario (VI y VII).  Respecto del nivel inicial, se consideró que estos 
mapas debían diseñarse por separado, con el fin de que se resguardaran las particularidades propias del 
nivel. No obstante, estos mapas debían asegurar la coherencia con los niveles siguientes. Adicionalmente a 
los cinco niveles relacionados con los ciclos de la educación primaria y secundaria, se incluyeron dos niveles. 
Un nivel 1 en el que se consideraron los aprendizajes previos al empezar el nivel primario, y un nivel  7 que 
describe un nivel de aprendizaje que está por encima de la expectativa señalada al finalizar la educación 
secundaria. La finalidad de la inclusión de ambos niveles fue fortalecer la idea de continuidad del 
aprendizaje, y hacer visible cómo las competencias se desarrollan desde un nivel previo al nivel primario y 
prosiguen desarrollándose a lo largo de este nivel y de la secundaria, proyectándose más allá de ella. Dicha 
propuesta puede observarse en el siguiente gráfico. Las líneas rojas de la derecha  ilustran los niveles de los 
mapas de progreso a los cuales deberían asociarse los niveles de desempeño de la evaluación nacional. 
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3.1.5 La determinación de la exigencia en base a la evidencia nacional existente y a referentes 
internacionales 
Un asunto muy sensible de la construcción es la determinación de la exigencia que representarán los niveles 
de los mapas de progreso. Cualquiera sea el tipo de estándar que se defina este implica un grado de 
exigencia, ya que supone algún esfuerzo por parte de los estudiantes lograr el aprendizaje señalado. Esto 
ocurre tanto si demanda poco esfuerzo, es decir le resulta fácil y la exigencia es poca; o mucho esfuerzo, es 
decir le resulta difícil y la exigencia es alta. La exigencia de los estándares debe ser entendida en un sentido 
individual como el esfuerzo que demanda a cada estudiante lograr el estándar, y en un sentido colectivo, 
como el esfuerzo que demandará al sistema lograr que la mayoría de los estudiantes logren el estándar. 
Para efectos de la construcción de mapas de progreso la exigencia que se considera es colectiva, es decir se 
refiere al esfuerzo que implicará para el conjunto de estudiantes y para el país el logro del estándar, 
expresada en el porcentaje de estudiantes que logra ese aprendizaje de acuerdo a la prueba nacional. 
 
La construcción de los mapas de progreso debe operar con un criterio de exigencia relativamente uniforme 
entre áreas, dominios y niveles, ya que para el colectivo de estudiante el esfuerzo debe ser similar entre 
años y áreas, entendiendo que el logro de los niveles superiores implica los niveles anteriores. En términos 
de política educativa es relevante controlar a priori esta exigencia, por el rol dinamizador del sistema que se 
espera que tengan los estándares.  
La literatura sobre este punto señala que la expectativa a lograr debe ser desafiante y alcanzable (PREAL, s/f; 
Valverde, 2005). En términos operativos y simples, esto significa que el nivel del mapa que corresponde al 
grado que mide la prueba, debe estar por sobre los resultados promedio, para movilizar al sistema en el 
mejoramiento de la calidad, a la vez no debe sobrepasar excesivamente el promedio de resultados, de modo 
que muy pocos lo puedan alcanzar, con lo cual no movilizará al sistema pues se percibirá como irreal. 
Para definir la exigencia a priori, cuestión bastante compleja de operacionalizar, se debe usar la evidencia 
existente recogida en las pruebas nacionales, ya que es la información más sólida sobre el aprendizaje de la 
totalidad de los estudiantes del país. Esta información se usa para determinar qué aprendizajes logran y no 
logran los estudiantes en términos de porcentajes de estudiantes.  En el caso nacional, se tuvo una buena 
base de información con las pruebas nacionales realizadas por la UMC (aunque solo en algunas áreas y 
competencias) que ya reportaba resultados según niveles esperados de logro, con lo cual había estado 
comunicando un cierto “estándar”.  
 
Así, la fijación de la exigencia del estándar en el caso nacional, en lo que se refiere a las competencias de 
Lectura y Números y Operaciones, tuvo en cuenta el porcentaje de estudiantes que alcanzaba los niveles de 
desempeño “esperado” para establecer su grado de exigencia. Este dato, además, se completó con el 
análisis de los resultados desagregados por estratos público/privado urbano/rural para que la decisión 
tuviera en consideración las consecuencias para cada tipo de población. 
 
En el caso nacional esta decisión tuvo en cuenta también otros elementos de nuestro particular contexto, 
como el nivel de exigencia con el que fueron construidos los niveles de desempeño nacionales en relación al 
DCN y la relación de estos con los actuales estándares internacionales. Si bien, en general, el porcentaje de 
estudiantes peruanos que lograba el nivel esperado era muy bajo (menos de 30%),  tanto en Lectura como 
en Números y Operaciones,  se decidió que los estándares debían considerar “mínimamente” los 
aprendizajes descritos en dichos niveles esperados pero teniendo también en cuenta que, en algunos casos, 
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dicha exigencia estaba por debajo de los estándares descritos en las pruebas internacionales, como PISA o 
SERCE. 
 
A continuación se presenta uno de los cuadros que elaboró el equipo para analizar la exigencia. En ese 
sentido, muestra la relación entre los porcentajes de estudiantes peruanos que se ubica en cada nivel de 
desempeño, según evaluaciones nacionales e internacionales y los niveles de los mapas, en el caso de 
Lectura. Por ejemplo, al mirar el tramo de ítems contenidos en el nivel suficiente de la prueba de 2do grado 
de la EN 2004 para informar el nivel 2 del mapa (ciclo III), el equipo elaborador debía considerar que solo un 
15,1% de estudiantes peruanos era capaz de lograr los aprendizajes involucrados en dichos ítems.  
Tabla 1. Porcentaje de estudiantes peruanos en los distintos niveles de logro en las evaluaciones nacionales 
e internacionales (2000 – 2010).   
 
Ciclo Grado 
EN-2001 EN-2004 ECE 2009 SERCE 2006 Pisa 2009 
Sufi
c 
Básic <Bas Sufic Básic Prev <Prev N-2 N-1 <N-1 IV III II I < I V IV III II I <I 
III 
Ciclo 
1P                                           
2P       15.1 23 15.1 46.1 23.1 53.6 23.3                       
IV 
Ciclo 
3P                     3.6 15.1 35.7 36.1 9.2             
4P 34.8 11.4 53.7                                     
V 
Ciclo 
5P                                           
6P       21.9 28.1 35.7 24.1       9.4 22.5 41.6 24 2.2             
VI 
Ciclo 
1S                                           
2S                                           
VII 
Ciclo 
3S       15.1 23.8 26.9 34.3                             
4S 23.6 13.6 62.7                           0.4 2.6 10.1 22 64.8 
5S       9.8 45.3 14.8 30.1                             
 
3.2  La descripción de la progresión: 3 etapas 
Una vez constituidos los equipos y tomadas las decisiones básicas, comienza la elaboración de cada mapa 
por parte de los equipos encargados de describir la progresión. Existen básicamente dos formas de afrontar 
la descripción de la progresión, hacer una construcción de “arriba hacia abajo” o “de abajo hacia arriba” 
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(Masters y Forster, 1996; Heritage, 2008). “De arriba hacia abajo” consiste en un proceso de trabajo que 
comienza con la elaboración de un borrador por parte de los equipos a cargo y luego se confronta con 
audiencias más amplias y con evidencia del aprendizaje, lo que genera correcciones y enriquecimientos a la 
versión inicial. Un proceso de “abajo hacia arriba”, comienza por recolectar evidencia del aprendizaje y se 
realiza un proceso inductivo de descripción del progreso. En el caso nacional, la modalidad de elaboración 
fue de arriba hacia abajo, comenzando por formular los mapas en borrador, que luego se reescribieron y 
enriquecieron en etapas sucesivas. Este tipo de construcción asumido, de arriba hacia abajo, tuvo tres 
grandes etapas: elaboración de un primer borrador; enriquecimiento del primer borrador contrastándolo 
con evidencias de aprendizaje, el juicio de expertos y docentes; selección de los ejemplos ilustrativos y la 
elaboración del comentario. 
Cabe recordar que no todos los mapas elaborados siguieron exhaustivamente estas tres etapas debido a los 
diferentes contextos configurados por las tres gestiones mencionadas. Como hemos señalado, aquí se 
describe el proceso que siguieron principalmente los mapas de Lectura y de Números y Operaciones, que 
fueron los primeros en construirse.  Los  mapas restantes de Comunicación y Matemática lograron pasar por 
el proceso completo también, aunque las restricciones de tiempo afectaron la rigurosidad de algunas de las 
actividades implicadas. Los mapas de las áreas restantes sí sufrieron mayores variaciones en la elaboración. 
La premura que impusieron los tiempos políticos obligó a relegar principalmente el trabajo con la evidencia 
de logros de estudiantes, descrito más adelante como etapas dos y tres de la elaboración. 
 
3.2.1 Primera etapa: La elaboración del primer borrador 
 
El primer paso en la elaboración de un mapa de progreso es precisar el dominio que se va a describir e 
identificar las dimensiones o variables que lo constituyen, que se expresarán con diferentes grados de 
desarrollo en los distintos niveles del mapa. Esta definición se apoya en la revisión de la literatura específica, 
la revisión comparada internacional y la propia experiencia del equipo elaborador. La caracterización de la 
competencia o dominio es una construcción propia de cada equipo elaborador y expresa las orientaciones y 
enfoques del currículum. No existe en estas materias suficiente conocimiento acumulado para señalar “esto 
es”, aunque para algunas competencias o dominios hay una discusión acumulada que es sustantiva, 
especialmente en aquellos casos donde se concentran las mediciones nacionales e internacionales (por 
ejemplo, comprensión lectora), que proveen de evidencia importante a considerar.  
En el caso nacional, se decidió empezar con la elaboración de los mapas de Comunicación y Matemática por 
ser las áreas donde se encontraba la mayor parte de la experiencia nacional acumulada tanto en elaboración 
de currículum como en la evaluación de los aprendizajes. Así, los dominios de los mapas de ambas áreas 
fueron equiparados con las competencias del DCN, en relación a las cuales se venían realizando las 
evaluaciones nacionales. De esta manera, para el caso de Comunicación se establecieron los dominios de 
“Lectura”, “Escritura” y “Oralidad”; y en el caso de Matemática, se establecieron los dominios de “Números 
y Operaciones”, “Geometría”, “Estadística y Probabilidad”, y se incorporó el dominio de “Cambio y 
Relaciones”, a la luz de la revisión internacional. 
 
El siguiente paso fue la definición de las dimensiones o variables de cada dominio. La descripción de la 
progresión parte por discutir qué significa progresar en el dominio o competencia respectiva. En términos 
operativos esta discusión comienza por dilucidar ¿qué es ser competente en…? o ¿en qué consiste ser capaz 
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de…?  Por ejemplo, en el caso del dominio de Lectura, la pregunta fue: ¿en qué consiste comprender lo que 
se lee?, ¿qué procesos cognitivos ocurren cuando una persona comprende lo que lee? Las respuestas a estas 
preguntas permitieron obtener una descripción detallada que llevó a dilucidar las dimensiones o variables 
implicadas o que inciden en la competencia: “ser capaz de entender lo que se señala en forma explícita en un 
texto, hacer inferencias sobre las significaciones que están inmersas en el texto y relacionar lo que propone el 
texto con significaciones que se construyen sobre el mismo. A partir de la comprensión de lo explícito y de las 
inferencias realizadas, el lector construye una comprensión global del texto y una interpretación sobre lo que 
el texto comunica o le comunica”. 
 Como se puede apreciar, en esta caracterización se identifican un conjunto de aspectos (como extraer 
información, realizar inferencias, construir el sentido global del texto, interpretar) que estructuran la 
competencia, ya que son habilidades que están presentes siempre en el proceso de comprensión de un 
texto. Estas habilidades entonces se constituyeron en las dimensiones o  variables a describir en cada nivel 
del mapa, no como una sumatoria de aspectos, sino como procesos cognitivos articulados que se ponen en 
relación en la comprensión. 
Una vez identificadas las variables, es decir, los aspectos con los que se describe la progresión, se inició el 
trabajo de formular cada nivel de desarrollo de la competencia. 
En la descripción de la progresión se tuvo en consideración los siguientes criterios:  
- Cada nivel debía describir una etapa significativa cualitativamente distinta de la anterior y la 
posterior.  Los elementos que componen cada nivel del mapa deben conjugarse entre sí de manera 
de conformar un todo coherente de acuerdo a la evidencia disponible. Así, un nivel integra 
elementos de la misma complejidad, que el sujeto despliega en conjunto en una determinada 
actuación, y considera solo elementos que actúan en conjunto. Los aspectos que componen un 
determinado nivel, no deben ser un listado de conocimientos que se puede desagregar en una lista 
de cotejo, donde se pueden cumplir algunos elementos y otros no. Se trata de elementos todos 
necesarios en el desempeño efectivo en contextos reales. El desafío de  la construcción consiste en 
identificar esos elementos indispensables que operan articuladamente marcando un cambio 
sustantivo respecto al nivel anterior. En la literatura especializada a esto se le denomina “levelness” 
(Masters y Forster, 1996).  
- Los avances entre un nivel y otro debían ser equivalentes, es decir no debían representar “saltos” 
muy grandes o incluir repentinamente aspectos que no tuvieran antecedente en el nivel anterior.  
- Los distintos niveles debían tener una estructura similar de formulación, para facilitar la 
observación del crecimiento de un nivel a otro. Esto se vinculó con que el uso del lenguaje debía ser 
de frase corta, directa, no narrativa y menos literaria. Se eliminó el uso de sinónimos para decir lo 
mismo, ya que eso podría inducir a pensar en un cambio, cuando solo se trata de una cuestión 
estilística que no opera en los mapas de progreso. 
- Todos los niveles debían tener una exigencia equivalente, alineada con la exigencia que se 
estableció para el conjunto de la construcción curricular. Con respecto a este aspecto, el primer 
borrador representó una aproximación tentativa, apoyada principalmente por la construcción 
curricular nacional y la experiencia de los equipos elaboradores. Esta aproximación tentativa se fue 
ajustando y validando en las sucesivas revisiones.  
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a. ¿Cuáles fueron los principales retos de la descripción en progresión? 
 
 Controlar el nivel de exigencia o expectativa con que suele operar el que elabora currículum, ya que 
muchas veces es desmedida considerando la diversidad de niveles de aprendizaje que existen en 
cada país, especialmente en los países latinoamericanos. Debe tenerse presente que el mapa de 
progreso intenta definir la trayectoria de acuerdo a la secuencia que la mayoría sigue en el 
desarrollo de una competencia, estableciendo este trayecto como una expectativa desafiante, pero 
alcanzable. 
  El cuidado del uso del lenguaje. La caracterización de un nivel debe expresarse en términos 
absolutos no relativos, ya que un nivel debe poder comunicar su identidad fuera del continuo. Es 
decir, cada nivel debe poder leerse de forma independiente de los niveles que lo preceden. Por 
ejemplo, si  se quiere describir un crecimiento en la resolución de problemas, no es suficiente 
señalar: “resuelve problemas más complejos (que en el nivel anterior)”. El asunto es describir en 
qué consiste la complejidad cognitiva que le demanda al estudiante ese problema más complejo.  
 El objeto de la descripción de los niveles no es el contenido con que se encuentra el estudiante, que 
por cierto se puede también caracterizar, sino que es el proceso cognitivo que le demanda al 
estudiante actuar frente a tal contenido, por ende, siguiendo con el ejemplo anterior la pregunta a 
contestar es: ¿en qué consiste la mayor complejidad de la capacidad de resolver problemas? 
 La progresión no debe realizarse por acumulación, es decir, agregando elementos que caracterizan 
el crecimiento como una sumatoria, o por frecuencia, radicando la progresión en la cantidad de 
veces que algo se realiza. En determinados contextos, estos podrían ser recursos a considerar, pero 
deben estar al servicio de una caracterización que logra comunicar la expansión de la capacidad del 
estudiante para articular elementos y actuar en forma autónoma en contextos crecientemente 
diversos. 
 
Una vez elaborado el primer borrador de los primeros mapas, se sometieron a revisiones internas, en las 
cuales se observaron los elementos básicos de la progresión: pertinencia, uso del lenguaje, claridad, 
exigencia. Además de estas revisiones internas, se hicieron revisiones externas a cargo de expertos 
internacionales en cada una de las áreas en cuestión. Todo este proceso implicó varios momentos de 
revisión y reescritura hasta lograr un primer borrador que se considerara adecuado para pasar a la siguiente 
fase. “Lo adecuado” correspondió a una definición establecida por el equipo a cargo para el conjunto de la 
construcción, de acuerdo a lo que se esperaba lograr, los tiempos y recursos con los que se contó.  
 
b. La elaboración de los ejemplos de desempeño 
Para comunicar con mayor claridad la identidad del nivel, en cada uno de ellos se incorporan algunos 
ejemplos de desempeños de los estudiantes. Estos ejemplos  corresponden a actuaciones típicas de los 
estudiantes que se encuentran en ese nivel de desarrollo. Estos ejemplos tienen la forma de enunciados 
breves, que sintéticamente describen una actuación, por ejemplo, “extrae conclusiones de tal o cual tipo”, 
“lee tal o cual tipo de libro”. Los ejemplos son pocos (5 ó 6) y se presentan como listado, pero no 
constituyen una lista de cotejo. 
Un aspecto importante a resguardar en la construcción de los ejemplos de desempeño es su 
correspondencia con la caracterización del nivel. Los ejemplos de desempeño no deben incorporar 
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elementos que no están considerados en la descripción del nivel, ni deben tener una complejidad mayor o 
menor que la que se describe en el nivel, puesto que justamente están para reforzar la identidad de cada 
nivel.  
Un problema con el que lidió el equipo nacional fue la confusión de estos  ejemplos de desempeño con los 
denominados “indicadores”, es decir, con los elementos que se observan para saber si el objetivo de 
aprendizaje se ha logrado.  Los indicadores suelen tener un carácter de partes de una totalidad, es decir, 
para un determinado aprendizaje a lograr se lista el conjunto de indicadores que describen tal logro y  la 
observación consiste en determinar si el estudiante muestra todos o parte de estos indicadores, 
considerándose a partir de ello que el aprendizaje está totalmente logrado, medianamente o 
insuficientemente logrado. En cambio, los ejemplos de desempeño no tienen esta finalidad, su propósito es 
ilustrar el tipo de cosas que los estudiantes realizan cuando tienen un nivel determinado de desarrollo. Son 
ejemplos de actuaciones y no tienen una pretensión de totalidad, a pesar que en el conjunto de ejemplos se 
busca dar cuenta de los distintos aspectos de la descripción del nivel. Si los ejemplos de desempeño son 
buenas ilustraciones, con observar un ejemplo se podría concluir que el estudiante está en el nivel señalado. 
Otro problema que se enfrentó sobre este punto es que el equipo elaborador tendía, a través de ellos, a 
listar los contenidos que estaban referidos de modo general en la caracterización del nivel, dado que se 
temía formular un estándar que no incluyera todos los contenidos relevantes e incitara a una reducción de 
la experiencia escolar.  
 
3.2.2 Segunda etapa: El enriquecimiento del primer borrador con la evidencia de aprendizaje y el juicio de 
expertos y docentes 
El segundo momento de la elaboración consistió en contrastar el borrador del mapa con evidencia del 
aprendizaje de los estudiantes y someterlo al juicio de profesores para revisar su pertinencia, la secuencia 
descrita, la exigencia y la claridad.  
 
a. La evidencia cuantitativa 
El objetivo principal del análisis de esta evidencia es ajustar las expectativas señaladas en los niveles de los 
mapas descritos en el primer borrador respecto a contenidos, progresión y exigencia. La evidencia con que 
se contrasta el mapa es, en primer lugar, la que proveen las evaluaciones nacionales e internacionales en las 
que participa el país, ya que se trata de evaluaciones en las que la calidad está controlada y sus resultados 
son representativos de los aprendizajes de los estudiantes del país.  
Como se señaló, en el caso peruano, la evidencia de logros que proporcionó la evaluación nacional fue 
reducida. Se contó con información principalmente de las competencias de Lectura (en el caso de 
Comunicación) y de Números y Operaciones (en el caso de Matemática). En mucha menor medida se contó 
con información del resto de las competencias de ambas áreas (como Producción de textos, en caso de 
Comunicación; y Cambio y Relaciones o Geometría, en el caso de Matemática).  Asimismo, cabe señalar que 
las competencias consideradas en la evaluación nacional tampoco incluían todas las dimensiones 
involucradas en la competencia. Así, por ejemplo, en el caso de la competencia de Lectura, casi no se contó 
con información sobre aspectos referidos a la reflexión y evaluación de los textos (pues estas habilidades se 
evalúan principalmente con preguntas abiertas o de desarrollo). Por otro lado, en la evidencia se consideró 
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también la información provista por las evaluaciones internacionales en las que el Perú ha participado en los 
últimos años como PISA y SERCE. 
El proceso de análisis de evidencia cuantitativa, que se describe a continuación, es el realizado en relación a  
los mapas de Lectura y Número y Operaciones que, como ya se ha señalado, fueron los primeros en 
elaborarse. 
Este trabajo se apoyó en el criterio de exigencia determinado en las decisiones iniciales. Así, lo primero que 
se hizo fue establecer una relación entre los niveles de desempeño de las evaluaciones nacionales e 
internacionales y los niveles del mapa de progreso, de manera que se pudiera identificar con claridad la 
exigencia que debería servir para informar cada nivel del mapa.  
En el caso de la evaluación nacional, se tomó como referente la evaluación muestral realizada en el 2004 
(EN2004), donde se evaluó 2do y 6to de primaria, y 3ero y 5to de secundaria; y la evaluación censal 2010 en 
2do de primaria.  El nivel de desempeño “suficiente” o “esperado” establecido en estas evaluaciones se 
asoció directamente con el estándar de los niveles correspondientes a los ciclos evaluados. Así, se contó con 
un nivel “esperado” para informar los niveles 2 (ciclo III: 2do grado), 4 (ciclo V: 6to grado) y 6 (ciclo VII: 5to 
de secundaria) de los mapas de Lectura, y Número y Operaciones.  
Por otro lado, cuando las evaluaciones no se llevaron a cabo al término del ciclo sino en grados intermedios, 
como en el caso de 3er grado de secundaria (EN2004) o de 3er grado de primaria de SERCE, se evalúo en 
qué medida los niveles de desempeño propuestos en cada una de estas evaluaciones podrían informar los 
niveles del mapa cercanos, por ejemplo, la exigencia del nivel 5 (ciclo VI: 2do de secundaria) o del nivel 3 del 
mapa (ciclo IV: 4to grado de primaria). 
Como se puede apreciar la relación de correspondencia entre niveles de desempeño y niveles de los mapas, 
no fue  siempre tan directa sino que en algunos casos exigió un análisis más profundo y una búsqueda de 
consenso entre los elaboradores para determinar qué nivel de desempeño de estas pruebas serviría para 
informar qué nivel de los mapas. En el caso particular de las evaluaciones internacionales, la complejidad era 
aún mayor puesto que no se indicaban niveles de desempeño “esperados” para describir los resultados de 
los estudiantes evaluados, sino solo niveles de desempeño de complejidad creciente. Y, además, 
particularmente en el caso de PISA, la evaluación no está asociada a un grado particular de la escolaridad 
sino que está dirigida a los estudiantes de 15 años.  
En el caso de las evaluaciones nacionales, una vez que se definió esta relación entre niveles de desempeño y 
niveles de los mapas, se tuvo acceso a los ítemes escalados de cada una de estas pruebas para proceder al 
análisis más detallado para cada nivel del mapa. En el caso de las evaluaciones internacionales se tuvo solo 
acceso a la descripción del nivel y a los ítems liberados. 
A continuación, a modo de ejemplo, se muestra uno de los cuadros que guió esta puesta en diálogo entre 
los niveles de los mapas y los niveles de logro de las pruebas revisadas. 
Tabla 2. Niveles de logro en las evaluaciones nacionales e internacionales que se  usaron como referentes 
para informar la descripción de los distintos niveles de los mapas de progreso 
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En el caso de la evaluación nacional, una vez determinados los niveles correspondientes, se determinó el 
tramo de ítems asociados a ese nivel y se contrastó la descripción del nivel con los aprendizajes evaluados 
por los ítems que componen el tramo. En este análisis se determinó si  había elementos que faltaban en la 
descripción del nivel o que estaban por sobre la exigencia o bajo ella. Cuando hubo discrepancias entre el 
mapa y la evidencia, primó la evidencia, por ende el mapa se corrigió en función de esta. 
 
En resumen, el análisis de la evidencia para mejorar los mapas permitió: 
 Conocer qué es medido en las distintas pruebas analizadas y cuál es su correspondencia con las 
capacidades y/ conocimientos considerados en los mapas de progreso, para poder reflexionar 
sobre la pertinencia de incluirlos o excluirlos, considerando nuestro contexto y currículum (las 
decisiones no fueron inferidas “automáticamente” a partir de la información de las pruebas) 
 Mejorar la cobertura de contenido del enunciado de los niveles del mapa (¿recoge el enunciado los 
aspectos centrales del aprendizaje de ese nivel, a la luz de las evidencias vistas?) 
 Mejorar la “identidad” del nivel u homogeneidad de su dificultad, procurando que en un mismo 
nivel no se incluyan logros que de acuerdo con lo que muestran las pruebas “pertenecen” a niveles 
de dificultad diferentes. 
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 Realizar una caracterización enriquecida con acciones o calificativos más cercanos a lo que pueden 
hacer efectivamente los estudiantes en ese nivel de logro.   
 Identificar redacciones  demasiado amplias, restringidas o ambiguas. Asimismo, se identificaron 
ítems que podían servir de ejemplo a los indicadores o que podían apoyar una nueva redacción de 
los mismos. 
 Ajustar la exigencia que se considera apropiada para definir el estándar. 
 
b. La recolección de evidencias cualitativas del desempeño de los estudiantes 
Dado que la información provista por las evaluaciones nacionales está focalizada en algunos dominios y 
grados escolares, fue necesario complementarla con evidencia cualitativa. La evidencia cualitativa no tiene 
la representatividad de la evidencia cuantitativa, pero aporta mayor riqueza de aspectos evaluados. Esta 
evidencia posibilita dar un sustento empírico preliminar a la progresión y la exigencia descrita en el 
borrador. La evidencia cualitativa se comprende como complementaria a la cuantitativa, y de acuerdo a los 
recursos se prioriza en aquellos ámbitos para los cuales no se cuenta con evidencia nacional. No obstante, 
fue una decisión determinar dónde se recolectarán estas evidencias y con qué instrumentos. Respecto a los 
instrumentos, la evidencia se recolectó a partir de tareas elaboradas para tal fin. En cuanto al lugar, se buscó 
la presencia de distintas regiones del país y de estudiantes del sector público y privado, debido a la 
importancia que ello tenía en la inclusión de la diversidad cultural en los estándares. 
En el caso nacional, este recojo de evidencia tuvo dos objetivos: 
 Recoger información sobre lo que los estudiantes logran en las competencias trabajadas, con el fin 
de “afinar” las expectativas de aprendizaje señaladas en los niveles y ejemplos de desempeño de 
los mapas de progreso de Lectura y Números y Operaciones. 
 Contar con ejemplos de estudiantes que permitieran ilustrar el aprendizaje característico de cada 
nivel de los mapas de Lectura y Números y Operaciones. 
Esta evidencia se recogió a través de tareas diseñadas por el equipo elaborador de los mapas, que se 
aplicaron en distintas establecimientos escolares de cuatro regiones del país.   
Antes de la aplicación definitiva de las tareas, se realizó una aplicación piloto en tres escuelas de Lima 
metropolitana, cuyo objetivo fue comprobar si las actividades propuestas eran entendidas por los 
estudiantes,  si lograban “desencadenar” el tipo de respuestas esperadas y  si el tiempo previsto para ellas 
era el adecuado. Por cada nivel del mapa, en la aplicación piloto se aplicaron los instrumentos en dos 
secciones de 30 estudiantes aproximadamente, en cada área.  
La aplicación definitiva de los instrumentos de los mapas en cuestión se realizó en 8 escuelas de 4 regiones 
del país. Se incluyeron escuelas públicas (urbanas y rurales) y privadas. A continuación, se señalan las 
escuelas participantes en cada región: 
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c. La elaboración de tareas  
Para recolectar los trabajos de los estudiantes fue necesario diseñar las tareas que se aplicarían. Estas tareas 
debían ser un desafío significativo que permitiera exhibir distintos niveles de desarrollo de la competencia. 
Debían presentar situaciones o problemas auténticos que se configuraran como un desafío genuino para los 
estudiantes, como desarrollar una idea, resolver un problema, plantear una estrategia para indagar o 
investigar, proponer una explicación de un hecho o fenómeno y otras situaciones que permitan evidenciar  
actuaciones complejas que exigen articular habilidades, conocimientos y actitudes. Además,  debían ser 
estímulos abiertos que incitaran a la elaboración de pensamiento y permitieran que los estudiantes hicieran 
un despliegue de todas sus capacidades. Dado que este tipo de tareas difieren de las pruebas usualmente 
usadas por los profesores para evaluar, se revisó la experiencia internacional en elaboración de tareas 
desafiantes para los estudiantes, antes de elaborar los instrumentos 
En el caso nacional, como ya hemos señalado, estas tareas se aplicaron en forma piloto para observar si eran 
comprendidas por los estudiantes y si servían para obtener la información requerida. Además, demandaron 
un trabajo previo con los estudiantes, para lo cual fue necesaria  la colaboración de sus profesores, de modo 
que los estudiantes realizaran este trabajo como parte del proceso pedagógico en curso. En el caso de la 
aplicación definitiva,  una misma tarea se aplicó en el grado asociado al nivel, en el grado anterior y en el 
grado superior, de modo de tener más evidencia sobre la progresión y la exigencia. 
Para elaborar las tareas, se siguió la siguiente metodología general: 
• Revisión de páginas web de diversos países para mirar buenos ejemplos de actividades 
• Elaboración de borradores de actividades 
• Revisiones por parte de expertos de área y en la metodología de elaboración de este tipo de 
instrumentos 
• Reestructuración de actividades y diseño de instrumentos para aplicación piloto y definitiva (luego 
de análisis respectivo) 
 
¿Cuáles fueron las características que debían tener las tareas que se elaboraron? 
• Cada tarea requirió redactar un guión para el docente que le explicara: el contexto de realización, el 
tiempo, las instrucciones que debía dar a los alumnos y los materiales que necesitaba. En varios casos se 
intentó hacer corresponder las tareas a contenidos o temáticas que estaba trabajando el docente,  
según su planificación. 
Tipo de escuelas 
Lima 
Metropolitana 
La Libertad San Martin Arequipa 
Privada  x x   
Público Urbana x x x x 
Público Rural   x x 
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• Por lo general tuvieron una duración de 15 a 45 minutos (acotada al tiempo pedagógico).  En  algunos 
casos, se requirió preparación y pasos previos. 
• Debían estar  pensadas como actividad de aula, no como item de prueba  
• Debían constituir desafíos genuinos para los estudiantes, que les permitieran mostrar el máximo de sus  
capacidades desarrolladas en relación a la competencia. Debían enmarcarse en un contexto real y con 
un propósito determinado 
• Debían estar referidas a la competencia, permitiendo evidenciar la articulación de distintas capacidades 
implicadas en esta y no referirse  a una habilidad específica (ser “inclusivas” de las dimensiones e 
involucrar desempeños asociados a varios indicadores). 
• Debían permitir obtener respuestas que distinguieran diferentes niveles de desempeño y no orientarse 
a discriminar entre los que llegan y no llegan a la respuesta correcta. 
• El conjunto de tareas aplicadas debía ser variado, ilustrando las múltiples maneras de observar el 
aprendizaje y debían reflejar la orientación del mapa. Por ejemplo, en el mapa de lectura que incluye 
lectura literaria e informativa, debían contemplarse tareas que incluyeran ambos tipos de textos.  
• Dado que las tareas debían ser diversas en su formato, no todas de lápiz y papel, el registro consideró 
fotos y videos, que estuvieron acompañados con un registro elaborado por un observador, para 
acompañar la imagen y permitir el posterior análisis.  
 
Principales desafíos de la elaboración y aplicación de tareas 
Según el equipo del IPEBA, la elaboración de tareas fue una de las actividades que más  desafíos implicó en 
todo el proceso de elaboración de los mapas de progreso y a la vez la actividad que les permitió entender a 
cabalidad la naturaleza de los mapas y sus usos posibles. Entre las dificultades más importantes se 
identifican las siguientes: 
 Una primera dificultad fue el tiempo que demandó elaborarlas (pasaron por varias revisiones y 
reajustes) y aplicarlas (en un piloto y luego en una versión definitiva). Las acciones implicadas en el 
recojo de evidencia fueron las que explicaron en buena medida la larga elaboración de los mapas. 
 Otra dificultad tuvo que ver con lograr proponer tareas cuyo contexto fuera auténtico (cercano), 
motivante y desafiante para los estudiantes. Al respecto, la pregunta que los elaboradores debieron 
responderse a menudo fue ¿por qué importa preguntar eso? Las primeras versiones de las tareas 
eran a menudo artificiales e irrelevantes y fueron mejorándose a partir de revisiones de docentes y 
expertos. 
 En esa línea, otra dificultad fue proponer tareas que realmente estuvieran orientadas a la expresión 
de habilidades de orden superior (aquellas que exigen elaboración de información) y que 
permitieran, en efecto, evidenciar el  desarrollo cognitivo del nivel que se buscaba ilustrar. 
 Así también, constituyó un desafío, proponer tareas que pongan en juego distintas capacidades de 
modo integrado. La tendencia primera fue proponer actividades que atendían a variables o 
indicadores de desempeño aislados.  
 Finalmente, proponer tareas que distinguieran diferentes aproximaciones a la resolución de la 
actividad y no solo discriminaran entre los que llegan y no llegan a desarrollarla. Una característica 
central de las tareas es que debían permitir observar una variedad de niveles de desempeño de los 
estudiantes. 
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En cuanto al análisis de los trabajos recolectados, este resultó ser  un trabajo arduo, pero muy interesante y 
desafiante para el equipo elaborador. El análisis consistió en observar uno a uno los trabajos, agruparlos en 
grupos de creciente complejidad considerando los distintos grados en los que se aplicó la tarea. A partir de 
este análisis surgieron ejemplos de desempeño, precisiones en la caracterización de los niveles, y arreglos en 
la secuencia, ya que si algo resultaba muy difícil para los estudiantes debía subirse a un nivel posterior del 
mapa, o debía reelaborarse para describir lo que efectivamente podían realizar. A la inversa, si algo 
resultaba muy fácil se trasladó a un  nivel anterior o se eliminó.  
Se revisaron aproximadamente 120 respuestas de estudiantes por cada nivel del mapa, en relación a dos o 
tres tareas propuestas, tanto para Lectura como para Números y Operaciones. Las tareas implicaron 
trabajos individuales y grupales, así como un desarrollo acotado a una o dos sesiones de clase y un 
desarrollo más sostenido en el tiempo (como en el caso de la lectura de obras literarias completas) 
 
d. Selección de escuelas para la aplicación definitiva y trabajo previo con docentes 
 
Dado que era necesario asegurar ciertas condiciones para el recojo óptimo de las evidencias en poco 
tiempo, de manera que los estudiantes puedan expresarse y evidenciar sus distintos niveles de aprendizaje 
en relación con las actividades elaboradas, se realizó un trabajo previo con los docentes de las escuelas 
elegidas. Este trabajo se justificó en el hecho de que la mayoría de maestros realiza con muy poca frecuencia 
tareas con las características propuestas, es decir,  actividades abiertas que admiten ser resueltas de 
diferente manera por los estudiantes, y que permiten evidenciar distintos niveles de logro, y orientadas a la 
expresión de habilidades cognitivas de alta demanda. 
Por tal motivo, un mes y medio antes de la aplicación definitiva, el equipo del IPEBA realizó una visita a las 
escuelas incluidas en la muestra con el fin de establecer contacto directo con los docentes y directivos de 
dichas instituciones. En dicha  visita, se realizó un taller informativo sobre estándares de aprendizaje y sobre 
el proceso de recojo de evidencia, y se sostuvieron una serie de reuniones con los docentes involucrados 
para orientar el trabajo que debían realizar previamente al desarrollo y aplicación de tareas a los 
estudiantes. Luego de ello, se les hizo un seguimiento con el fin de asegurar el desarrollo de las actividades 
propuestas. En el caso de Comunicación, se esperaba, por ejemplo, que los estudiantes leyeran un libro 
completo. El seguimiento, en este caso, consistió en asegurar la lectura completa del libro antes de la 
intervención, a partir de algunas actividades sugeridas para trabajar con los estudiantes. 
Los criterios que se consideraron para seleccionar las escuelas fueron: 
 Debían tener buenos resultados en las evaluaciones censales ECE 2008-2009-2010., para 
asegurar, en alguna medida, que se logren realizar las tareas propuestas. 
 Debían contar con un director y docentes con disposición necesaria para  brindar 
condiciones para la aplicación de las actividades. 
 En las áreas específicas a ser trabajadas, las escuelas debían presentar condiciones y/o 
prácticas pedagógicas, como las que se señalan a continuación, en cada área: 
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Área de Comunicación Área de Matemática 
 Uso de textos de la biblioteca o centro de 
recursos por parte de los estudiantes 
para la elaboración de sus trabajos o 
sesiones pedagógicas. 
 Práctica pedagógica que propicia la 
manipulación de textos (lectura individual 
o grupal) en la elaboración de trabajos en 
aula. 
 Desarrollo de Plan Lector que se lleve a 
cabo de manera sistemática y sostenida.  
 Trabajos monográficos que implican la 
lectura de textos. 
 Sesiones de aprendizaje que alternan 
momentos de trabajo individual y grupal 
 
 Sesiones de aprendizaje que se enmarcan en 
situaciones problemáticas que hacen necesario 
el uso de los conocimientos matemáticos. 
  Práctica pedagógica que propicia y promueve la 
justificación de los procedimientos y respuestas 
de los estudiantes, así como el uso de diferentes 
caminos para resolver un problema 
 Práctica pedagógica de los docentes que plantea 
actividades de aprendizaje que conectan los 
conocimientos matemáticos con otras áreas. 
 Uso de material concreto (estructurado o no 
estructurado) 
 Sesiones de aprendizaje que alternan momentos 
de trabajo individual y grupal. 
 
 
 
Una dificultad identificada en este proceso de generación de condiciones fue el hecho de que la mayoría de 
maestros ofrece muy pocas oportunidades para que los estudiantes se enfrenten a tareas de alta demanda 
cognitiva, que son las que se espera que los estudiantes puedan lograr según la expectativa para su grado o 
ciclo. 
 
e. La revisión de los mapas por grupos de expertos y docentes 
En esta etapa del proceso, los mapas fueron revisados por grupos de expertos nacionales en cada área, 
según criterios de progresión, coherencia, relevancia, consistencia y lenguaje
10
. Con  la evidencia 
recolectada y estas revisiones se tuvieron nuevas versiones de los mapas.  
Dado que el cronograma previsto para la primera etapa llegaba a su fin y se requería dar a conocer 
públicamente los primeros mapas, no se contó con tiempo para someterlos a una revisión más profunda por 
parte de docentes, como  recomendaron los asesores. La idea era que los docentes pudieran analizar si era 
posible localizar a sus estudiantes en el continuo  de niveles. Este trabajo con docentes hubiera entregado 
una valiosa información para pensar más concretamente en el uso de los mapas y posiblemente adelantar el 
recibimiento que podrían tener los mapas cuando se difundieran más ampliamente. Asimismo, tampoco se 
pudo realizar una revisión más exhaustiva de la consistencia del conjunto de mapas que se venían 
                                                          
10 La definición de estos criterios se encuentra al final de este apartado. 
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elaborando, para asegurar un lenguaje común en el conjunto, que se mantuviera un estilo y que los distintos 
mapas fueran consistentes en términos de lo que le demandan a los estudiantes.  
 
3.2.3 Tercera  etapa: Selección de los ejemplos ilustrativos y la elaboración del comentario 
La tercera fase de la elaboración consistió en ilustrar los distintos niveles de los mapas con al menos un 
ejemplo de trabajo de un o una estudiante para reforzar la comunicación de la identidad del nivel. Los 
ejemplos de trabajo de los estudiantes  que ilustran los niveles contestan la pregunta: ¿Cuál es en concreto 
el trabajo de un estudiante en este nivel? Estos ejemplos son muy relevantes para la comunicación de los 
mapas, ya que son muy expresivos y comunican de modo muy rápido y certero lo que se busca. 
Cabe señalar que los ejemplos ilustran aspectos relevantes del nivel y no se pretende que ilustren todos los 
elementos incorporados en la descripción del nivel o estándar. Lo importante del ejemplo es que muestre de 
manera concreta cómo se ve un trabajo típico de cada nivel.  
En el caso nacional, como ya se señaló, los ejemplos se extrajeron de los trabajos recolectados en la fase 
cualitativa. Dado que en esta fase se recogieron los trabajos de numerosos estudiantes, se pudo encontrar 
en estos trabajos una diversidad de niveles de desarrollo de la competencia.  
El proceso de selección del o de los ejemplos ilustrativos consistió en analizar uno a uno los trabajos 
recolectados, juzgando los atributos que presentaban y su relación con el nivel descrito en el mapa. Este 
proceso de análisis se realizó, en un primer momento, en forma individual, de modo que cada uno de los 
integrantes del equipo elaborador identificó los trabajos que consideraba  ilustraban mejor el nivel. Luego, 
los trabajos seleccionados por cada integrante se confrontaron colectivamente, discutiéndose los atributos 
de los trabajos en relación a la descripción del nivel.  Los trabajos frente a los que no había acuerdo se 
fueron excluyendo, hasta tener un número reducido de trabajos que el grupo estuvo de acuerdo en que 
eran característicos del nivel. Entre estos trabajos se seleccionó aquel que el grupo determinó era el que 
mejor ilustraba el nivel, de acuerdo a los criterios que se señalan a continuación: 
 Alineamiento al estándar: El trabajo es correspondiente con el logro descrito en el nivel e ilustra el 
nivel. No corresponde al mejor trabajo o respuesta del grupo de estudiantes que realizó la tarea. 
 Equilibrio global del desempeño: En conjunto el trabajo realizado por el estudiante se ubica en el 
nivel, no presenta algunos aspectos  en el nivel y otros aspectos fuera del nivel, ya sea por sobre o 
por debajo de este. Estas distinciones son muy útiles en el contexto del aula, donde esta mescla se 
da cotidianamente, no obstante como se trata de ilustrar el estándar se prefiere ejemplos que lo 
muestren con claridad para reducir confusiones. 
 Legibilidad: Dado su propósito comunicativo, es importante que el trabajo que se selecciona sea 
legible. No tienen que ser la mejor letra, ni tener un registro caligráfico, pero que sea entendible. 
En este sentido es importante que en la publicación se resguarde un tamaño en el que se pueda 
efectivamente leer el trabajo del alumno. En el caso de desempeños filmados, se puede hacer una 
selección de los fragmentos más representativos del nivel, y se resguarda que sean con un buen 
audio de modo que se entienda lo que señalan los estudiantes. En el caso de ser desempeños 
fotografiados, la foto debe considerar la totalidad del producto elaborado por el estudiante, y si es 
el caso distintos momentos de la producción. 
 Equidad de Género: En el conjunto de los ejemplos debe haber trabajos de estudiantes mujeres y 
hombres en proporciones equivalentes. 
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 Equidad regional: En el conjunto de los ejemplos debe haber trabajos de estudiantes de las distintas 
regiones del Perú donde se recogieron ejemplos en proporciones equivalentes. 
 Coherencia con otros mapas y áreas: el trabajo del estudiante no debe contener evidencias que 
vulneren los estándares del mismo nivel de otros mapas o áreas. Por ejemplo, el tipo de escritura 
debe ser correspondiente con lo que se señala en el mapa de escritura para el mismo nivel. 
 Extensión: Aunque es una consideración práctica, de acuerdo al formato de la publicación, podría 
ser necesario considerar la extensión máxima del trabajo. 
 
Posteriormente, luego de contar con  los trabajos de los estudiantes seleccionados, que serían incluidos en 
la publicación del mapa, se agregó un comentario para explicar qué aspectos del trabajo permitían señalar 
que el estudiante se encontraba en el nivel. El comentario debía explicar de forma precisa la relación entre 
el trabajo y el nivel, por lo tanto debía  apuntar específicamente a lo que se observaba en el trabajo, y no 
referirse  a las características del estudiante.  
 
Durante todo este trabajo se tuvo en cuenta que las tareas, los ejemplos seleccionados y los comentarios, 
comunicaban diversos mensajes a los docentes, por ello el equilibrio del conjunto debía ser muy bien 
resguardado. En primer lugar, comunicaban la identidad de cada nivel. En segundo lugar, comunicaban en 
forma gráfica la progresión, de modo que solo observando los ejemplos de los distintos niveles podía ser 
evidente la trayectoria que se seguía en el desarrollo de una competencia o dominio. Adicionalmente, el 
conjunto comunicaba la riqueza de expresiones del aprendizaje, la diversidad  de situaciones de evaluación 
que es necesario implementar para capturar esta riqueza y el tipo de juicio que debía construir el docente 
sobre los trabajos de los estudiantes, que es la base para conducirlos a mayores aprendizajes. 
Cabe señalar que todos los ejemplos de tareas recogidos fueron digitalizados con la idea de contar con un 
banco de ejemplos que pudiera servir para las acciones futuras referidas a la capacitación en el uso de los 
mapas por parte de los docentes.  
 
Criterios de revisión de los mapas 
A lo largo del proceso de elaboración los mapas fueron revisados y reescritos a la luz de diversos criterios, 
que hemos expuesto en los puntos anteriores. No obstante, dada su importancia, se sistematizan a 
continuación, en forma de  preguntas: 
Progresión y consistencia de los Dominios y dimensiones: 
• ¿Cada mapa corresponde a un dominio de aprendizaje relevante y distintivo del área? 
• ¿No está ausente ningún dominio de aprendizaje significativo? 
• ¿Cada mapa tiene un foco preciso y distintivo? ¿Se presentan traslapes entre mapas?  
• ¿Las dimensiones representan conocimientos y habilidades relevantes en la competencia o 
dominio?  
• ¿Las dimensiones apuntan a conocimientos, entendimientos y habilidades susceptibles de 
progreso? 
• ¿Todas las dimensiones progresan a lo largo de los niveles definidos? ¿Existen dimensiones que 
aparezcan en niveles superiores? ¿Hay dimensiones que desaparezcan en un determinado niveles? 
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Progresión: 
• ¿Es clara la progresión? 
• ¿Los enunciados de niveles superiores están construidos sobre la base de, y amplían, los niveles 
inferiores? ¿Hay algún aprendizaje superior o inferior que sea necesario agregar? 
• ¿La progresión entre un determinado nivel y el siguiente es adecuada? ¿Hay equilibrio en el 
progreso  de la dificultad entre los distintos niveles? 
• ¿El enunciado es significativo en sí mismo o es vago, y solo se entiende en relación a los niveles 
anteriores y superiores? 
Relevancia Curricular: 
• ¿Los enunciados dan cuenta de lo que es valorado por el currículum? 
Consistencia: 
• ¿Existe una estructura consistente para cada enunciado? 
• ¿La redacción es consistente a lo largo de los niveles del mapa? 
Coherencia interna de los niveles 
• ¿Los elementos del estándar trabajan juntos para definir un nivel coherente?  
Coherencia de los  ejemplos con la descripción de los niveles en progresión 
• ¿Los ejemplos de desempeño y los ejemplos de trabajos son coherentes con la descripción del 
nivel? 
• ¿Los ejemplos de trabajo refuerzan la identidad de cada nivel? 
• ¿Se observa progresión entre los ejemplos de distintos niveles? 
• ¿Se incluye una variedad de tareas que refuerzan el enriquecimiento de la experiencia escolar? 
Lenguaje 
• ¿El lenguaje es claro para los docentes? 
 Consistencia entre mapas   
• ¿Los mapas elaborados  son consistentes entre sí? En cuanto a: 
a. Elementos formales: compontes, diseño gráfico, estilo. 
b. Lenguaje (habilidades) 
c. Exigencia  
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¿Cuáles son los principales desafíos que se pusieron en evidencia a partir de la elaboración de mapas? 
 Elaboración desigual de los mapas a lo largo de las tres gestiones 
Las tres gestiones por las que transitó la elaboración de estándares originaron una elaboración 
desigual de los mapas en términos de rigurosidad del proceso técnico seguido. Así, hubo un primer 
momento (gestión Chang e inicio de la gestión Salas) que transcurrió muy al margen de los tiempos 
políticos, con mucha consciencia, de parte del equipo de IPEBA, de que un cambio tan grande debía 
construirse gradualmente y en el que, dado que se siguieron las recomendaciones técnicas muy 
rigurosamente, la elaboración fue bastante lenta. Luego, un segundo momento  (principalmente 
durante la gestión Salas e inicio de la gestión Saavedra), en el que, a la inversa de lo que ocurrió en 
el primero, prevalecieron los tiempos políticos, por lo que la producción de los mapas se aceleró y 
se hizo menos exhaustiva. Los mapas se difundieron masivamente vía las Rutas del aprendizaje 
aunque con un sentido restringido, lo que conllevó el riesgo de rigidizar su uso. Finalmente, un 
tercer momento (gestión Saavedra), actualmente en desarrollo, en el que se intenta otro nuevo 
modo de instalar los mapas desde la prescripción curricular. Tanto el segundo como el tercer 
momento, implicaron postergar el trabajo con la evidencia de logros de estudiantes. Así, los tres 
momentos ponen en evidencia el enorme de desafío que implica el asegurar una elaboración 
basada en evidencia y sometida a juicio experto y de docentes, considerando la urgencia de los 
tiempos políticos. 
 
 El nivel de granularidad de los mapas. La relación tensa con el currículum tuvo que ver con el 
hecho de que los instrumentos curriculares existentes debían conversar con la descripción más 
“gruesa” de los mapas. Como hemos señalado, para ser breves los estándares deben apuntar a los 
elementos centrales, cuestión controvertida y de difícil resolución técnica, ya que supone hacer una 
selección muy rigurosa de los aspectos que se incluyen. Esta selección se hace más difícil cuando los 
estándares se refieren a conocimientos puntuales, no así cuando se apunta a las competencias o 
esquemas de conocimiento profundo. Sin embargo, incluso cuando se toma el segundo camino, el 
desafío técnico para lograr la brevedad requerida es demandante, ya que los mismos elaboradores 
temen dejar fuera algo significativo, y quienes reciben los estándares esperan que todo se precise 
con el máximo detalle, sin considerar el rol ordenador de los mapas de progreso, y su 
complementariedad con otros instrumentos curriculares que pueden dar luces sobre el currículum 
año a año y sobre la implementación curricular.  El carácter holístico de los mapas de progreso es 
justamente uno de sus aspectos controvertidos, puesto que se les critica que no aportan una visión 
pormenorizada del proceso de aprendizaje. El desafío aquí está configurado por la dificultad que 
representó instalar una comprensión compartida por los diferentes actores del sistema, de un 
instrumento que implica una mirada muy distinta a la tradicional de construcción curricular. El 
rechazo a esta perspectiva se explica por el hecho de se opone a la visión atomizadora y analítica 
del conocimiento que suele primar en la construcción curricular. Al respecto, Heritage señala “la 
visión detallada, hace que los árboles no dejen ver el bosque, volviéndose cada pequeño objetivo 
en un fin en sí mismo, muchas veces desligado del objetivo siguiente, poniendo en riesgo dar 
direccionalidad clara al proceso educativo” (Heritage, 2008). Más que realizar una construcción 
curricular analítica pormenorizada, los mapas describen  competencias inclusivas, centrales, que 
articulan en la actuación una serie de aprendizajes más específicos, y en ello radica su aporte.   
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 Proceso complejo y recursivo que implica múltiples miradas: La elaboración de los mapas de 
progreso está diseñada como un proceso recursivo de afinamiento sucesivo, en que los primeros 
borradores se contrastan con evidencia empírica sobre el aprendizaje de los estudiantes, y se van 
puliendo a partir de la revisión de comentaristas que los observan en términos de su contenido, 
claridad y adecuación a distintos contextos escolares. Por ello, los elaboradores deben ser 
advertidos desde el inicio que el producto al que arribarán será el resultado de un trabajo colectivo, 
de crítica sostenida, que irá mejorando paulatinamente a través de múltiples revisiones. Los buenos 
mapas crean en el lector la falsa idea que es muy fácil construirlos, puesto que tienen pocas 
palabras, son sencillas y hablan de cosas que los estudiantes pueden hacer, lo que se refuerza 
incluso con imágenes ilustrativas. La paradoja es que en esto justamente estriba la dificultad de la 
elaboración, llegar a tener entre manos un buen mapa de progreso es un proceso arduo, en el que 
hay que tener mucha tolerancia a la crítica y mucha apertura a mirar desde la perspectiva de otros, 
en primer lugar desde el aprendizaje de los estudiantes y sus procesos cognitivos, en segundo lugar 
desde los profesores y estudiantes en tanto lectores y usuarios de los mapas. 
 
 La articulación entre estándares de contenido (Mapas de progreso) y estándares de desempeño. 
Como se ha señalado,  la elaboración de los estándares proponía un esquema que vinculaba 
conceptualmente los estándares de contenido como mapas de progreso y los estándares de 
desempeño. El propósito era otorgar un marco común para el monitoreo del aprendizaje tanto a 
nivel de sistema como de aula, propiciando un mayor vínculo o relación entre ambos niveles. Sin 
embargo, como hemos podido apreciar, varios de estos propósitos ambiciosos que se plantearon al 
inicio de la propuesta fueron postergados o simplemente dejados de lado  debido al tremendo 
esfuerzo que implicó para el equipo elaborador el solo hecho de elaborar los Mapas y lograrlos 
insertar institucionalmente. En opinión de varios de los entrevistados, no hubo ni el tiempo ni el 
espacio para que el equipo de estándares y el de la UMC pudieran reflexionar sobre este tema en 
particular y delinear un trabajo conjunto. Desde el punto de vista de la evaluación de sistema, las 
preguntas que quedaron pendientes como desafíos a desarrollar de manera más exhaustiva fueron: 
¿cómo usar los mapas para la elaboración de pruebas en distintos grados y niveles y para la 
elaboración de niveles de desempeño?, ¿cómo compatibilizar la necesidad de tener resultados 
comparables a lo largo del tiempo con los necesarios cambios en las pruebas a partir de su 
alineamiento con los Mapas?, ¿qué desafíos para la elaboración de preguntas, que permitan la 
observación de diferentes niveles de dominio, plantea el trabajo con las dimensiones propuestas 
por los Mapas? El trabajo articulado entre ambos equipos resulta  importante en un doble sentido: 
por un lado, se requiere asegurar una evaluación confiable de los aprendizajes valorados por los 
mapas y por otro se requiere refinar y seguir nutriendo la definición de dichos aprendizajes a partir 
de la evidencia provista por la evaluación nacional, para lo cual esta debiera ir progresivamente 
ampliando su cobertura curricular y de ciclos evaluados. 
 
 El trabajo interinstitucional con el equipo integrado. El reto de lograr coordinar y articular equipos 
pertenecientes a dos instituciones distintas por momentos fue percibido como imposible de 
resolver. Este hecho nos invita a reflexionar acerca de la pertinencia de haber planteado la 
elaboración de estándares desde fuera del Ministerio, no obstante una fortaleza del proyecto ha 
sido haber sobrevivido a tres escenarios políticos muy diferentes. Una hipótesis es que la 
autonomía institucional permitió que los estándares no sean tan vulnerables a los cambios políticos 
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ocurridos al interior del  Ministerio. Sin embargo, algunos entrevistados señalan que la elaboración 
por fuera del Ministerio tuvo como consecuencia que este no logró involucrarse y apropiarse 
totalmente del proyecto, hecho que se consideró crítico para una adecuada inserción de los Mapas 
en la política curricular nacional.  
 
 Fortalecimiento de capacidades a partir del trabajo con la evidencia: Este tema específico 
representó un importante fortalecimiento de capacidades para el equipo del IPEBA. Todo fue 
considerado un aprendizaje muy rico y novedoso: la elaboración de tareas, el análisis de la 
evidencia, la selección de los ejemplos ilustrativos. Ponerse en contacto con la perspectiva del 
aprendizaje de los estudiantes fue para muchos de los especialistas un cambio radical en su manera 
de concebir la prescripción curricular. En opinión de los representantes del IPEBA, seguir avanzando 
sobre este punto es uno de los principales desafíos del proyecto. 
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PARTE 4: Los retos de la difusión,  validación y uso de los mapas de progreso 
 
4.1 Definición y propósitos de los procesos de validación y difusión 
El programa de estándares tuvo en consideración desde un inicio que los procesos de validación y difusión 
eran fundamentales para la aceptación y legitimación social de los estándares. Sin embargo, a medida que 
fue avanzando la elaboración se fue constatando que las acciones  de difusión y validación implicarían un 
enorme esfuerzo, y no se podía esperar que el mismo equipo técnico las llevara a cabo paralelamente a la 
elaboración de los mapas. Por ello, a iniciar el 2011, la coordinación general tomó la decisión de incorporar 
al programa un especialista que se dedicara exclusivamente al diseño, coordinación y desarrollo de dichas 
acciones, empezando por definir objetivos, públicos y estrategias a considerar.  
La difusión fue definida como un conjunto de acciones orientadas a dar a conocer los Mapas de progreso, 
sus características centrales, propósitos y posibles usos, con el fin último de sensibilizar a los actores del 
sistema educativo en relación a la conveniencia de tener y trabajar con estándares de aprendizajes definidos 
como mapas de progreso. 
Por otro lado, la validación tuvo  como objetivo legitimar los estándares, sometiéndolos a revisión y 
recogiendo sugerencias en relación a las expectativas de aprendizaje descritas, las que serían tomadas en 
cuenta para mejorar la propuesta. Se realizaron dos tipos de validación: una interna y otra externa (Ferrer, 
2006. Estándares en Educación). La primera se realizó durante el proceso de escritura de las versiones 
preliminares de los mapas elaborados y se llevó a cabo con especialistas  y expertos nacionales e 
internacionales en las áreas, con el fin de ir orientando la definición y redacción de los estándares para 
hacerlos más comprensibles y para fortalecer su calidad y legitimidad técnica. La validación externa se llevó 
a cabo una vez que estuvieron listas las primeras versiones completas de los mapas elaborados de cada área 
y se involucraron principalmente profesionales de la educación, particularmente, docentes. Tuvo como 
objetivo la realización de ajustes técnicos en el diseño y la legitimación y apropiación de la propuesta por 
parte de los actores clave en la implementación posterior de los estándares. Asimismo, se llevó cabo una 
validación externa del tipo “social” (Ferrer, 2006), cuyo objetivo  fue presentar los estándares  a diferentes 
grupos de la sociedad civil para su discusión, con el fin de movilizar la opinión pública en torno a la 
propuesta, y asegurar mayores grados de adhesión por parte de actores clave para facilitar la 
implementación posterior.  
El proceso de difusión y validación de los Mapas descrito a continuación fue llevado a cabo  entre el año 
2011 y 2014. Fueron difundidos y validados los mapas de Comunicación, Matemática, Comunicación L2, 
Ciencias y Ciudadanía. Durante el 2011 y 2012 se difundieron y validaron las primeras versiones de los 
primeros mapas de Comunicación y Matemática;  y hacia el 2013 y 2014, las versiones finales de los mapas 
completos de ambas áreas. En el 2014, se validaron nuevas versiones de los mapas completos de 
Matemática (reformulados a partir del proceso de reforma curricular de la gestión Salas) y, además, se 
empezaron a difundir las primeras versiones de los mapas completos de Comunicación L2, Ciencias y 
Ciudadanía. 
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Mapas difundidos y validados 2011 2012 2013 2014 
Mapas de Comunicación 
Lectura x x x  
Escritura  x x  
Oralidad   x  
Mapas de Matemática 
Números y Operaciones x x x  
Cambio y Relaciones  x x  
Geometría   x  
Estadística y Probabilidad   x  
Piensa y actúa matemáticamente en situaciones de cantidad*    x 
Piensa y actúa matemáticamente en situaciones de regularidad, 
equivalencia y cambio* 
   x 
 Piensa y actúa matemáticamente en situaciones de forma, movimiento y 
localización* 
   x 
 Piensa y actúa matemáticamente en situaciones de gestión de datos e 
incertidumbre* 
   x 
*Mapas reformulados a partir de la reforma curricular en el 2013     
Mapas de Comunicación Castellano como segunda lengua (L2) 
Lectura    x 
Escritura    x 
Oralidad     
Mapas de Ciencias 
Explica el mundo físico, basado en conocimientos científicos    x 
Indaga mediante métodos científicos situaciones que pueden ser 
investigadas por la ciencia. 
   x 
Construye una posición crítica sobre la ciencia y tecnología en la sociedad    x 
Diseña y produce prototipos tecnológicos que resuelvan problemas de su 
entorno 
   x 
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4. 2 Estrategias utilizadas en los procesos de difusión y validación 
Atendiendo a la diversidad de públicos y usuarios, el equipo de IPEBA diseñó diferentes estrategias para 
llevar a cabo tanto las acciones de difusión como de validación, lo que supuso una gran movilización de 
recursos humanos y materiales en varias regiones del país. A continuación, describimos brevemente cada 
una de ellas: 
 Talleres macro regionales. Estos talleres de realizaron en las principales capitales de 
departamentos del país. Dado que los talleres macroregionales agruparon actores de diferentes 
regiones aledañas,  fueron los de mayor convocatoria o los que movilizaron la mayor cantidad de 
especialistas.  Los talleres macroregionales estuvieron dirigidos a especialistas pedagógicos de las 
DRES y UGELES, docentes de facultades de educación y pedagógicos, representantes de ONG, 
monitores, formadores y acompañantes del Programa Estratégico de Logros de Aprendizaje (PELA) 
y su objetivo fue difundir y validar la propuesta de elaboración de estándares que señalaba 
principalmente sus propósitos, sus características principales y cómo se elaborarían. Tuvieron una 
duración de entre 3 y 4 días  y se realizaron solo en la etapa inicial del proceso de elaboración de 
los estándares. 
 
 Talleres regionales. Estuvieron dirigidos a especialistas pedagógicos de las DRES y UGELES, 
docentes de facultades de educación y pedagógicos, representantes de ONG, monitores, 
formadores, acompañantes del PELA y docentes de educación básica (pública y privada).  Tuvieron 
una duración de uno hasta cuatro días, dependiendo de los objetivos. Así, un taller de cuatro días 
podía tener varios objetivos, no solo el de discutir y recoger informaciones sobre aspectos de los 
mapas sino también sobre los desafíos para la implementación de una política de estándares, la 
relación entre estándares y formación docente,  y la relación entre estándares y programación 
curricular. Estos se realizaron con una frecuencia también variable, que dependió básicamente, de 
factores como la disponibilidad de los actores.  
 
 
 
Mapas de Ciudadanía 
Actúa responsablemente respecto al uso de los recursos económicos    x 
Actúa responsablemente en el ambiente    x 
 Construye interpretaciones históricas    x 
 Convive respetándose a sí mismo y a los demás    x 
 Participa en asuntos públicos para promover el bien común    x 
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TALLERES  DOCENTES II.EE. TALLERES 2013 DOCENTES II.EE. 
MOQUEGUA 45 LIMA 139 
MADRE DE DIOS 29 UCAYALI 55 
PIURA 24 PUNO 60 
LORETO 25 CAJAMARCA 59 
LA LIBERTAD 48 JUNÍN 94 
AREQUIPA 38 TUMBES 82 
SAN MARTÍN 58   
CUSCO 37   
TOTALES 217 TOTALES 489 
 
 
 
 Mesas de expertos. Estas reuniones se llevaron a cabo en Lima y tuvieron como principal 
propósito validar los mapas de manera interna y externa, en cada una de las áreas 
correspondientes. Los expertos fueron principalmente docentes y académicos especialistas 
nacionales en las diferentes áreas curriculares. Se llevaron a cabo en momentos estratégicos de la 
elaboración de los Mapas, por ejemplo cuando era necesario validar una parte del documento; por 
tal motivo la frecuencia de estas mesas era variable y dependía del trabajo de los equipos. Su 
duración era, por lo general de una jornada completa.  Cabe señalar que estos expertos era 
convocados a título personal y ad honorem. 
 
 Revisión de expertos internacionales. Estas revisiones fueron menos frecuentes que las llevadas a 
cabo por los expertos nacionales pero más detalladas porque se trataba de especialistas 
familiarizados con los mapas de progreso (fueron financiadas por la cooperación internacional
11
) 
Se llevaron a cabo en etapas clave del proceso de elaboración. Se contó con una experta en 
metodología de mapas que revisó y aseguró la consistencia técnica de los mapas de todas las 
áreas involucradas, con expertos específicos para cada área y con una experta que revisó la 
calidad técnica de las tareas para recoger evidencia y la  estrategia de selección de ejemplos. 
 
 
 Mesas técnicas de Estándares de Aprendizaje. Estas mesas se llevaron a cabo en Lima  y en algunas 
otras regiones como Arequipa, y su objetivo fue el de difundir y mostrar los principales avances de 
los mapas,  con el fin de lograr mayores niveles de involucramiento y adhesión por parte de 
actores clave como directores de escuelas, investigadores de temas educativos, representantes de 
ONG, especialistas de las UGEL, DRES, gobiernos regionales, y otros especialistas del nivel regional 
                                                          
11 Las principales agencias de cooperación que apoyaron con el financiamiento de las asesorías fueron UNICEF y el Banco Mundial. 
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y local. En esa medida, podemos señalar que esta estrategia sirvió para llevar a cabo 
principalmente una validación del tipo social. 
 
 Foros nacionales. Como parte de sus políticas de difusión y sensibilización, SINEACE llevó a cabo 
un foro nacional cada año, en el que, a partir de un tema que era considerado relevante, dada la 
coyuntura, se instaló la temática de estándares. Estos fueron: 
 
 Foro nacional 2010 Calidad educativa con equidad. El objetivo de este foro fue el de crear 
la conciencia acerca de la imposibilidad de tener auténtica calidad en los aprendizajes de 
la escuela si no promovemos la equidad. 
 Foro nacional 2011 ¿Qué aprender en Ciencia y Ciudadanía? El propósito de este Foro fue 
contribuir a un debate informado sobre la necesidad de contar con estándares de 
aprendizaje en las áreas de Ciencia y Ciudadanía para lograr la formación integral de los 
estudiantes. 
 Foro nacional 2012 Interculturalidad, Bilingüismo y Ciudadanía. Este Foro se centró en los 
desafíos que tiene la educación en el Perú para ofrecer servicios educativos adecuados, 
interculturales y de calidad para todos los estudiantes de las diversas etnias y culturas 
existentes en el país. 
 Foro nacional 2013 Aprender a emprender desde la escuela. Analizó el desafío de generar 
desde la escuela, competencias emprendedoras y de innovación para asegurar el 
desarrollo del país. Por ello, buscó reflexionar sobre estos temas, revisando los grandes 
enfoques sociales y económicos, analizando las tendencias internacionales de países que 
han logrado fortalecer su desarrollo y conociendo experiencias nacionales exitosas. 
 Foro nacional 2014 Huellas: Arte para educar con calidad. Por primera vez, este evento de 
llevo a cabo de manera descentralizada, en algunas regiones además de Lima, como 
Cusco, Pucallpa y Trujillo. Buscó generar una reflexión sobre la educación artística que no 
persiga únicamente la producción artística, sino que promueva una reflexión y 
apreciación crítica a partir del contexto socio – cultural de los estudiantes, de manera que 
se les brinde los canales más adecuados para expresar sus necesidades, desarrollar sus 
talentos e intereses de acuerdo a su personalidad y etapa de vida. 
 
Los foros nacionales han sido actividades anuales organizadas por el SINEACE que congregaron a 
funcionarios, especialistas y expertos del sector educación, nacionales e internacionales,  y a la 
sociedad peruana interesados en mejorar la calidad de la educación. 
 
 Talleres y eventos con docentes de colegios privados. Como parte de la estrategia de difusión y 
validación se llevaron a cabo estos talleres dirigidos a docentes, coordinadores académicos y 
directores de colegios privados. Su objetivo fue recoger distintos aportes para mejorar la 
propuesta de los mapas. Entre estos tenemos los talleres realizados por ADCA, ADECOPA, 
ADECORE, el Congreso Nacional de Educadores UPC, el Congreso Internacional de Profesores, el 
Colegio San Pedro, Colegio Villa Cáritas, Colegio CIFO, Colegio Manuel Polo Jiménez y el  colegio 
de aplicación del IPNM. 
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Los actores intervinientes son variados y su procedencia e influencia sobre estos procesos está en relación 
directa con la forma en la cual intervinieron, es decir, si fueron parte de los procesos de difusión o validación 
interna o externa. En la tabla siguiente se detallan los tipos de actores y el tipo de proceso en el que 
participaron: 
 
TIPO DE ACTOR INVOLUCRADO DIFUSIÓN VALIDACIÓN 
interna externa 
DOCENTES DE IIEE  X X X 
DIRECTORES DE IIEE X   
ESPECIALISTA PEDAGÓGICO DE 
DRE Y UGEL 
X X  
ACADÉMICOS ( INVESTIGADORES 
O DOCENTES UNIVERSITARIOS) 
X X  
REPRESENTANTES  DE ONGs X  X 
REPRESENTANTES DE LA 
COOPERACIÓN INTERNACIONAL 
X  X 
MONITORES, FORMADORES Y 
ACOMPAÑANTES DEL PELA 
X X  
 
 
4. 3 Tres etapas en los procesos de difusión y validación  
Si bien en todo momento el propósito general de las acciones de difusión y validación se mantuvo vigente, 
los propósitos específicos fueron variando a la luz de las tres gestiones al interior de las que se fue 
desarrollando la elaboración de estándares, las cuales, como ya hemos explicado, configuraron tres 
escenarios políticos distintos, y con ello, diferentes preguntas y desafíos 
 
4.3.1 La primera etapa de la difusión y validación de los mapas: gestión Chang e inicio de gestión Salas 
En esta etapa el proceso de difusión tuvo como propósito principal instalar la idea de estándares y explicar 
en qué consistían los mapas de progreso como definición del estándar. Según el coordinador de difusión y 
validación del IPEBA, en esta etapa inicial se era muy consciente de que la idea de estándares provocaba 
rechazo sobre todo en aquellas regiones donde el tema de la interculturalidad era más sensible, por lo que 
se decidió empezar la difusión en esas regiones y enfatizar la explicación acerca de cómo el estándar 
respondía a la diversidad.  Las principales preguntas que surgían al respecto eran si habría estándares 
diferenciados para los estudiantes bilingües y de qué manera se trataría de integrar la diversidad cultural del 
país en las expectativas nacionales. 
 
Los talleres de validación con docentes tuvieron tres momentos: uno primero, en el que se les explicó qué 
eran los mapas y cuáles sus principales propósitos; uno segundo, en el que se explicó y analizó el mapa a ser 
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validado y uno tercero, en el que se les solicitó que respondieran por escrito unas preguntas, según un 
conjunto de criterios que fueron previamente explicados.  
 
Los primeros talleres buscaron recoger aportes en relación a la descripción de los 7 niveles y a cada una de 
las dimensiones del mapa.  Las preguntas realizadas estuvieron referidas a los criterios de relevancia (si los 
conocimientos y habilidades descritos en el nivel eran adecuados para el ciclo o edad del estudiante), 
progresión (si se observaba con claridad el aumento de complejidad de nivel a nivel en relación a cada una 
de las dimensiones), exigencia (si los aprendizajes se podían lograr en el transcurso del ciclo escolar 
determinado para cada nivel) y lenguaje (si la terminología era precisa, si los términos se usaban con un solo 
sentido en todos los niveles y si no presentaba ambigüedades). Sin embargo, dado que al parecer algunos 
criterios resultaban difíciles de comprender en la búsqueda por recoger aportes cada vez más significativos, 
se decidió cambiar la estrategia: consultar la progresión en 7 niveles y recoger aportes solo en relación a los 
criterios de pertinencia y  lenguaje.  
 
Una vez que la información era recogida, el coordinador de difusión y validación del IPEBA  hacía una 
sistematización de los aportes por cada mapa revisado y se reunía con el equipo del área correspondiente 
para socializar la información. Cabe señalar que si bien los mapas eran llevados a los talleres en version 
impresa, en esta etapa ya se encontraban también disponibles en la web.  
 
Según el coordinador, en esta etapa inicial resultó difícil recoger aportes que sirvieran no solo para aclarar el 
lenguaje utilizado, sino para afinar cuestiones más de contenido o de fondo, como la progresión o la 
exigencia del estándar. La reflexión a partir de la descripción de los estándares en niveles, al parecer, 
resultaba muy compleja. Sin embargo, aunque no fue un propósito explícito, en esta etapa se empezó a 
recoger información que se consideraba relevante para diseñar estrategias futuras dirigidas a promover el 
uso de los mapas. Por ejemplo, una crítica común hecha a los mapas por parte de los docentes en los 
talleres de validación fue su planteamiento de logros esperados por ciclos. Esta característica, señalaban, 
impedía que el mapa les fuera útil para llevar a cabo un monitoreo continuo del avance progresivo del 
aprendizaje de cada estudiante, dado que su trabajo estaba referido a un grado específico. Asimismo, otro 
hallazgo valioso en ese sentido fue el gran valor que los docentes le otorgaban particularmente a los 
componentes de los mapas destinados a apoyar la comprensión del estándar, como son los ejemplos de  
desempeños y los ejemplos de actividades realizadas por los estudiantes.  
 
Se puede señalar que en esta etapa los espacios de difusión fueron restringidos, pues los mapas no habían 
sido repartidos de manera masiva a los docentes sino que los conocían solo a través de los talleres que el 
IPEBA llevaba a cabo. Además, no existía aún ningún discurso oficial, comunicado desde el Ministerio, que 
buscara articular los mapas con el instrumento curricular rector, el DCN.  
 
Por tal motivo, la comunicación acerca del uso de los mapas, por parte del IPEBA, fue muy cauta.  En ese 
sentido, el coordinador señala que en esta etapa inicial los usos del mapa fueron presentados de manera 
general y se asociaron principalmente a la gestión de los directores, lo cual no provocó rechazo pero 
tampoco mucha adhesión. 
 
4.3.2 La segunda etapa de la difusión y validación de los mapas: gestión Salas  
En esta segunda etapa, la difusión de los mapas se incrementó notablemente pues fueron incorporados al 
denominado sistema curricular, junto con el Marco y las Rutas del Aprendizaje. Dado que la decisión fue que 
los mapas se incluyeran en las Rutas, su difusión empezó a ser masiva. Ello tuvo como consecuencia positiva 
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que los mapas se empezaron a instalar como idea en todo el país. Sin embargo, al incluirse solo las 
progresiones en siete niveles (solo una parte de los mapas) tanto en la comunicación como en los 
documentos se enfatizó en el carácter de los niveles como expectativa de cada ciclo, dejando su aporte 
como instrumento para el monitoreo de los aprendizajes en el aula.  
 
Dado que en esta etapa hubo una necesidad mucho más imperiosa de señalar cuál es el aporte específico de 
los mapas y cómo se usarían, en relación a los otros instrumentos (Marco y Rutas) se empezó a posicionar el 
mensaje de la utilidad de los mapas como herramientas útiles para monitorear la progresión de los 
aprendizajes de los estudiantes en el aula, pese a que ello era inconsistente con lo que se estaba 
difundiendo de los mapas a través de las Rutas. 
 
Sobre este punto, el coordinador señala que la comunicación del mapa como herramienta que sirve para 
observar y hacer explícita la gran diversidad de logros en el aula era muy apropiada pues conectaba a los 
docentes con una realidad que les era cercana: la de contar con estudiantes que, pese a encontrarse en el 
mismo grado, tenían muy diferentes niveles de aprendizaje y aproximación a lo que era deseable que 
desarrollaran en término de competencias. El problema comunicacional se originaba más bien cuando se 
debía explicar el mapa en relación con las otras herramientas que estaban también en juego. Las preguntas 
más frecuentes de los docentes iban en la línea de cómo vincular los mapas con las Rutas, con el Marco, y 
con las capacitaciones que recibían del Ministerio. 
 
 
Respecto de la validación, al inicio de esta gestión se siguió casi exactamente la misma metodología y 
estrategias que se habían venido practicando hasta el momento. Sin embargo, el desafío de poder recoger 
aportes de los docentes que no solo tuvieran que ver con el lenguaje, obligó a probar una nueva manera de 
consultar. Dado que los docentes valoraban y entendían particularmente los ejemplos de actividades 
realizadas por los estudiantes se empezó a consultar sobre esos ejemplos (y ya no sobre los estándares 
mismos). Así, en el caso del mapa de Lectura de castellano como L2, se consultaron los textos y preguntas 
que traducían el nivel de exigencia y las habilidades registradas en el mapa que se estaba elaborando. De 
ese modo, la consulta con los profesores era tanto sobre la pertinencia de lo que se estaba evaluando y el 
nivel de exigencia, con lo cual hubo más aportes sustantivos relacionados con el contenido de los 
estándares. Complementariamente, se empezaron a recoger preguntas que los docentes hacían sobre los 
mapas o cómo entendían ciertos términos, de manera que esa información pudiera servir para plantear 
mejores estrategias de uso. Asimismo, en este periodo, la oportunidad de recojo de aportes se afinó, de 
manera que empezó a ser utilizada en el proceso mismo de elaboración de los mapas (y no cuando el mapa 
ya estaba listo, como solía suceder), con lo cual se podría decir que en esta primera etapa todo el sistema de 
validación mejoró cualitativamente.  
 
Por otro lado, como se señaló antes, esta difusión más amplia de los mapas vía las Rutas, implicó también la 
presión por construirlos para todas las competencias del Marco Curricular, y por terminar la elaboración en 
tiempos más cortos. Si bien esta situación trajo como consecuencia positiva que se elaboraran mapas para 
todas las áreas curriculares, los cortos plazos obligaron a realizar la validación solo con los borradores de las 
progresiones en 7 niveles, sin la evidencia de logros de estudiantes. 
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4.3.3 La tercera etapa de la difusión y validación de los mapas: gestión Saavedra 
Como se señaló en la primera parte del documento, a fines del 2013, se aceleró la elaboración de los mapas 
en un último intento por oficializar la propuesta del Sistema Curricular de la gestión anterior. Por tal motivo, 
en el 2014, se decidió que el coordinador de difusión y validación del IPEBA (quien hasta el momento se 
encargaba con dos especialistas de área de realizar el recojo de información) pasara a apoyar directamente 
la elaboración de los mapas y que cada equipo de área se encargara de hacer sus propias consultas, lo que 
generó desarticulación y un cierto retroceso en un proceso de validación de mapas que se venía 
consolidando progresivamente.  
Finalmente, el Marco no se oficializó y la decisión de preparar nuevas Rutas organizadas en función a las 
áreas del DCN originó un nuevo giro en el mensaje sobre la función de los mapas al ser incluidos solo como 
expectativas por ciclo. Si ya en la gestión anterior se había debilitado la comunicación del mapa como 
herramienta más pedagógica, esta nueva manera de presentar las expectativas referidas al ciclo de la Ruta 
en cuestión supuso una pérdida absoluta de la noción de desarrollo continuo de las competencias, principal 
aporte de los mapas.  
Paralelamente a este hecho, se puso en marcha la elaboración de un nuevo diseño curricular, donde se 
volvió a poner en debate la función y el uso que deberían tener los estándares. Como se ha señalado en la 
primera parte de este documento, a la fecha, por un lado, se ha decidido que los estándares formen parte 
del nuevo diseño buscando articular el perfil de egreso con el desarrollo de las competencias a lo largo de la 
escolaridad; y por otro lado, se ha empezado a trabajar una nueva propuesta de evaluación formativa para 
el aula en la que es posible que los mapas se ubiquen como una herramienta de apoyo.  
 
4.4 Principales desafíos de los procesos de difusión y validación 
 
 En relación a los aportes realizados en la validación y a la manera de recogerlos, en un 
inicio resultó difícil para los docentes comprender los criterios propuestos para la revisión 
(progresión, relevancia curricular, consistencia, coherencia) y, por lo tanto, dar una 
apreciación de los estándares en función de estos. Este hecho se fue observando a lo largo 
del tiempo y sirvió para ir modificando los instrumentos y las estrategias utilizadas para 
recoger la información. Por ello, se puede señalar que uno de los desafíos de la validación 
es ensayar paulatinamente formas indirectas y variadas para conseguir la información 
deseada de cada público específico. Por otro lado, uno de los principales aportes en la 
validación estuvo referido al lenguaje. En general, este fue percibido como complejo,  
especializado y con un alto nivel de concreción. Si bien durante el proceso de elaboración 
de los mapas se hicieron esfuerzos por simplificar este lenguaje con el fin de hacerlo más 
accesible y cercano a los docentes, estos nunca parecen haber sido suficientes. La reflexión 
que surge aquí es que la simplificación del lenguaje de los mapas tiene un límite, su 
carácter conciso requiere de un  trabajo recurrente y apoyado para que los docentes 
logren apropiarse de ellos. 
 
 La validación es un proceso complejo que requiere no solo de buenas metodologías para el 
recojo observaciones y sugerencias de mejora de diversas partes del país, sino de mucho 
tiempo disponible para que estas sean, en efecto, recogidas, analizadas y tomadas en 
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consideración para la reelaboración de los mapas.  Sumado a ello, llama la atención la 
escasa información disponible acerca de procesos de validación de instrumentos 
curriculares en otras partes del mundo. Si bien es cierto, hay común acuerdo en que estos 
procesos son clave para la legitimación de las propuestas curriculares, existe un vacío en la 
literatura relacionado con metodologías específicas que detallen cómo es que estos 
procesos se llevan o deben llevarse a cabo.  
 
 En relación a la preocupación por la “estandarización” y la relación de los mapas con la 
diversidad, cabe señalar que el posicionamiento de estos como aprendizajes esperados a 
nivel nacional y no como una propuesta metodológica nacional contribuyó en gran medida 
a reducir las preocupaciones respecto a un potencial efecto “homogeneizador” de los 
procesos pedagógicos por parte de los estándares de aprendizaje. En regiones, en general, 
el hecho de que los mapas dieran mayor cabida a las propuestas curriculares diversificadas 
generaba mayor aceptación de la propuesta, en el entendido de que en un contexto de 
descentralización como el de Perú ya no parecía viable plantear un “cómo” nacional a  
implementar en todas las aulas del país. Sin embargo, aún quedaban dudas acerca de 
cómo debían realizar las adecuaciones locales tomando como referencia los instrumentos 
curriculares rectores que señalaban los aprendizajes comunes nacionales. 
 
 Como se ha podido observar, los tres momentos políticos incidieron en los procesos de 
difusión y validación. Ello implicó una constante elaboración, de parte del MED y el IPEBA, 
de un discurso sobre posibles usos de los mapas. El no contar con un plan de comunicación 
articulado y constante en el tiempo originó una falta de claridad sobre la real utilidad de 
los mapas y su destinatario más importante, en relación a los cuales debían encaminarse 
las estrategias de difusión y capacitación. 
 
 
4. 5 El  uso de los Mapas de progreso: los talleres con docentes 
Los estándares de aprendizaje nacionales tenían como propósito inicial servir de orientación tanto para el 
sistema como para el aula. En la práctica, sin embargo, como se ha podido apreciar a lo largo de las tres 
etapas descritas en el presente documento, hasta el momento su uso más importante ha estado relacionado 
con el sistema: han servido principalmente como orientadores para la elaboración de los instrumentos de 
apoyo al docente (Rutas y Sesiones) y de los instrumentos de la evaluación estandarizada. Los mapas hoy en 
día llegan al docente solo a través de las Rutas, donde, además, se presentan de manera incompleta. Así, lo 
que existe hoy en día es un uso parcial de los mapas, que consiste en tomarlos  solo como referente de las 
“metas de llegada” en cada ciclo (cita de Focus Group pedir a Jessica).  
Si bien la instalación de los mapas en su sentido más profundo y significativo, como referentes y guías para 
una evaluación en el aula de carácter formativo, fue siempre el tema pendiente, el ex IPEBA realizó algunas 
pocas experiencias orientadas a poner a prueba este uso más pedagógico de los mapas con docentes de 
aula. 
Estas experiencias se llevaron a cabo en la ciudad de Lima y algunas regiones, en el contexto de los procesos 
de difusión y validación de los mapas y consistieron en la realización de talleres en los que se ensayó con 
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docentes el uso de los mapas para la evaluación. Fueron algunos talleres que se realizaron entre  los años 
2012 y 2013 y formaron parte de los eventos auspiciados por universidades y colegios, entre ellos ADCA, 
ADECOPA, ADECORE, Congreso Nacional de Educadores UPC, IPNM – UPCH, Congreso Internacional de 
Profesores, colegio San Pedro, colegio Villa Cáritas, colegio CIFO, colegio Manuel Polo Jiménez, colegio de 
aplicación del IPNM, etc. Los destinatarios fueron en su mayor parte docentes de escuelas públicas y 
privada, de primaria y secundaria indistintamente. Los mapas que se trabajaron fueron Comunicación y 
Matemática. 
Estos talleres tuvieron como objetivos los relacionados con comprender qué son y para qué sirven los 
estándares de aprendizaje, bajo la modalidad de Mapas de Progreso. En este marco un objetivo específico 
fue reflexionar acerca del uso de los mapas de progreso para la mejora de los aprendizajes en las 
instituciones educativas. De esta manera, aquellas fases del taller ejecutadas para el logro del último 
objetivo involucraron los siguientes momentos: 
1. Lectura y reflexión en relación a los Mapas de Progreso: como hemos señalado, uno de los 
elementos centrales de la evaluación formativa es el marco de referencia a partir del cual los 
docentes deben interpretar la evidencia recogida. En el taller, se inició el trabajo explicando a los 
docentes la arquitectura de los mapas de progreso y cada uno de sus componentes, para luego 
socializar con ellos sus impresiones acerca de la comprensión, poca o mucha, de los planteamientos 
de los Mapas. 
2. Comprensión de la noción de progresión mediante un ejercicio de descripción de la progresión de 
una competencia como aprender a nadar. Mediante este, los participantes comprendieron los 
pasos involucrados en la adquisición de esta competencia para así hacer una analogía entre ello y 
las competencias en el aprendizaje del aula. 
3. Reflexión y diagnóstico a partir de ejemplos de respuestas de estudiante en función a las 
expectativas. Se les mostró a los docentes respuestas elaboradas por estudiantes de diferentes 
partes del país. Ellos debieron analizarlas y  hacer inferencias acerca de la posición efectiva de los 
estudiantes en un mapa de progreso. Por medio de esta inferencia, los docentes analizaron 
fortalezas y debilidades para determinar en qué nivel se encontraba el desempeño de los 
estudiantes, considerando que en este contínuo del aprendizaje, el desempeño podía estar 
propiamente en un nivel o entre niveles. Hubo diferencias en lo que observaron los diversos 
docentes respecto a la misma evidencia, por lo que quedó clara la importancia de realizar ejercicios 
colectivos de análisis de trabajos de alumnos al interior de las escuelas, de modo de desarrollar un 
criterio compartido para este juicio profesional. 
4. Retroalimentación y revisión de las estrategias pedagógicas. La actividad anterior les permitió a los 
docentes comprender la importancia de realizar un diagnóstico acerca de las fortalezas y 
debilidades en los logros de aprendizaje de los estudiantes y, a partir de ello, retroalimentar su 
desempeño así como orientar la propia toma de decisiones pedagógicas. En esta actividad, los 
docentes valoraron que las ubicaciones estimadas de los individuos en un mapa de progreso 
puedan ser interpretadas y reportadas descriptivamente en términos de habilidades, conocimiento 
y comprensiones típicamente demostradas por los estudiantes en estas posiciones o ubicaciones. 
En esta etapa también resultó fundamental la reflexión en torno a diversos elementos de la 
práctica pedagógica que podrían estar influyendo en los logros de aprendizaje de los estudiantes, 
de modo de reconocer las estrategias que pueden ser modificadas para alcanzar más y mejores 
aprendizajes. 
5. Reflexión acerca de las políticas educativas a distinto nivel que pueden vincularse con los mapas de 
progreso. Se solicitó a los asistentes que planteen distintas ideas acerca de cómo ellos podían 
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emplear los Mapas de progreso dentro del rol que cumplen en el sistema educativo. Se enfatizaron 
los siguientes aspectos de los usos posibles de los mapas: evaluaciones de sistema a nivel regional, 
la elaboración de currículos regionales, la formación y capacitación de docentes, los materiales 
educativos y la acreditación (estándares de gestión) de las II.EE.   
 
4.6 Principales desafíos a considerar para una estrategia futura de uso de los Mapas 
Los talleres permitieron identificar los retos que para los docentes supondría llevar a cabo un trabajo con los 
mapas en el aula: 
• Uno de los principales desafíos tiene que ver con las deficiencias de la formación de nuestros 
docentes en evaluación formativa. Así, por ejemplo, los docentes mostraron serias dificultades para 
elaborar juicios profesionales sobre el nivel de logro de los estudiantes, a partir de muestras de sus 
trabajos o desempeños y de acuerdo con criterios previamente establecidos. Así mismo, mostraron 
mucha dificultad para proponer actividades relevantes y desafiantes que les permitieran observar 
el aprendizaje de sus estudiantes. Por lo general, se tiende a evaluar a través de eventos discretos 
mayormente pruebas de aprendizajes memorísticos.  Es importante considerar que fortalecer las 
capacidades docentes en evaluación formativa implica, principalmente, brindar las condiciones 
necesarias para que esto se logre, replanteando la evaluación de aula a partir de lineamientos 
claros y apoyando la implementación con recursos y capacitación adecuados. 
 Otro reto se relaciona con el cambio de visión que implica el uso de Mapas: pasar de una visión 
fragmentaria del conocimiento instalada por el currículum por objetivos, que es dominante en las 
prácticas pedagógicas versus una visión continúa y progresiva de los Mapas. Los docentes  tienden 
a enseñar por unidades muchas veces disociadas unas de otra, sin continuidad entre años 
escolares. 
• El análisis de los ejemplos es justamente el tipo de trabajo de taller que mejor interioriza a los 
profesores sobre los mapas y su uso. El conjunto de los trabajos recolectados ha representado una 
excelente base de casos para ser usados en la difusión de los mapas. Han permitido mostrar, con 
ejemplos reales, cómo frente a una misma tarea los estudiantes exhiben diferentes niveles de 
desempeño, los que deben ser considerados en la realización de una pedagogía efectiva que 
apunte a mayores aprendizajes de todos los estudiantes.  
 
• En opinión del equipo del IPEBA, este trabajo con docentes ha permitido observar cómo los Mapas 
pueden ser un instrumento privilegiado para el desarrollo profesional de docentes, si lo que se 
pretende es avanzar en  formar  profesionales a los que el estado no les dice “qué hacer” sino que 
les brinda condiciones para que sean capaces de construir juicios adecuados y tomar múltiples 
decisiones pedagógicas para mejorar el aprendizaje de sus estudiantes, en función de expectativas 
nacionales. 
• Asimismo el equipo considera que  constituye un desafío hacer que la propuesta de Mapas de 
progreso sea aún más comunicable para los docentes, el camino podría ser dotar a los Mapas de un 
lenguaje sencillo y amigable, acompañado de un kit de materiales guías que orienten su uso. 
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PARTE 5. Reflexiones finales: lecciones aprendidas y recomendaciones  
La elaboración de estándares de aprendizaje en el Perú, definidos como Mapas de Progreso, ha sido un 
proceso extendido en el tiempo, complejo y rico que ha suscitado múltiples reflexiones en las que se 
intersecan dimensiones políticas, técnicas y organizacionales (Ferrer, 2006).  En relación a lo político, los 
diversos actores implicados (equipos técnicos, autoridades políticas y otros grupos de interés al interior del 
sistema educativo)  pusieron en juego diferentes percepciones, intereses y grados de poder, así como 
tensiones que surgieron como producto de esas diferencias y necesidades de reconciliarlas. En el terreno de 
lo técnico, la elaboración de estándares implicó  la toma de múltiples decisiones para otorgar a los 
estándares propósitos y características internas que permitieran resolver de forma idónea las dificultades 
que históricamente ha tenido nuestro sistema educativo para transmitir expectativas claras de aprendizaje 
que orienten adecuadamente los esfuerzos pedagógicos. Finalmente, en lo referido a lo organizacional, este 
proceso involucró el desarrollo de diversas estrategias de planificación y gestión para lograr integrar y 
articular los componentes del sistema en función del logro de los estándares. 
A continuación, se señalan algunas reflexiones finales que pretenden servir como recomendaciones para 
cualquier iniciativa de política curricular similar. 
 
Sobre la instalación de los  estándares y su atención a la diversidad cultural 
Como se ha señalado en la cuarta parte del presente documento, uno de los principales desafíos que tuvo 
que enfrentar la comunicación y difusión de los estándares fue la preocupación constante por cómo estos 
incorporarían la diversidad cultural del país y, con ello, de qué manera no propiciarían un efecto 
“homogenizador” en los aprendizajes. Al respecto, la experiencia peruana puede servir para ilustrar de qué 
manera es posible construir estándares de aprendizaje que unifican al país  y que al mismo tiempo 
reconocen y respetan las diferencias. Esta atención a la diversidad se expresó de varias maneras. En primer 
lugar, a través de la importancia que se le otrogó a las acciones de validación, por medio de la realización de 
talleres en la mayoría de regiones del país. En segundo lugar, a través del recojo de evidencia de logros, 
donde se incluyeron ejemplos de modos de aprender de niños y niñas de diferentes regiones, para ilustrar 
en qué medida es posible alcanzar o aproximarse a los estándares. En tercer lugar, en la construcción de 
mapas de progreso para la educación  bilingüe intercultural, como el mapa de castellano como segunda 
lengua. 
 
Sobre el fortalecimiento de la prescripción curricular con una mirada desde el aprendizaje 
La investigación educativa y la experiencia política indican desde hace tiempo que lograr alta calidad en los 
resultados de la escolarización está vinculado con la articulación clara de los objetivos pedagógicos que 
especifiquen en términos operacionales una visión de la calidad  rigurosa y desafiante (Valverde, 2001). Por 
ello, resulta tan importante especificar y comunicar las expectativas de aprendizaje en forma clara, 
operacional, y ejemplificada.  
 
Desde los noventa, el currículo peruano propone un modelo pedagógico en el cual la meta didáctica es 
desarrollar “competencias”, entendidas estas como capacidades integradoras de una variedad de 
habilidades, conceptos, valoraciones y formas de conocimiento que los estudiantes deben aprender. La 
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adopción de este modelo implicó girar hacia una prescripción curricular con mayor énfasis en la 
comprensión y en el desarrollo de habilidades cognitivas y actitudes. El DCN representó un avance sobre 
este punto al intentar describir los saberes en función de aprendizajes esperados. Sin embargo, a juicio de 
muchos actores del sistema educativo y expertos, esta prescripción se encuentra aún muy focalizada en lo 
que se debe enseñar y no tanto en la formulación de lo que los estudiantes deben aprender, con lo cual 
resulta muy difícil poder reconocer la expectativa de aprendizaje que se debe cumplir. 
La elaboración de mapas de progreso representa una nueva oportunidad para fortalecer una prescripción 
curricular más centrada en el aprendizaje que en la enseñanza.  Al ser un instrumento que hace explícitos los 
criterios centrales y comunes a partir de los cuales se observan y monitorean los aprendizajes de los 
estudiantes, los mapas colocan a la evaluación de los aprendizajes nacionales y de aula no como 
mecanismos de control sino como mecanismos de información que tienen un lugar central en la práctica 
pedagógica, ya que se trata de observar el logro de aprendizaje y a partir de esta información retroalimentar 
la práctica pedagógica (Gysling, 2007). No obstante, lograr esta visión desde el aprendizaje en los mapas 
resulta un enorme desafío para los elaboradores dada la larga tradición de la prescripción curricular definida 
desde un enfoque centrado en la enseñanza y en el “deber ser”. Este desafío implica el desarrollo de un 
currículum que incorpore el trabajo con la evidencia de logros de estudiantes y una gestión que apoye dicho 
desarrollo curricular teniendo en cuenta que requiere tiempo y sostenibilidad a través de los diferentes 
contextos políticos. 
 
Sobre la construcción técnica larga del currículum y  los cambios políticos  
Como hemos señalado, la construcción de Mapas, realizada desde fuera del Ministerio, ha tenido 
constantemente que ir adaptándose a diferentes contextos políticos, lo que ha originado que la inserción 
institucional de los Mapas sea un desafío constante.  Esta dificultad se vincula con la aparente 
incompatibilidad entre la construcción técnica larga que frecuentemente involucra este tipo de procesos y 
los tiempos políticos que son siempre cortos: ¿cómo compatibilizar los tiempos políticos con los tiempos 
técnicos de elaboración curricular?, ¿cómo compatibilizar la necesidad de estabilidad del diseño curricular 
para que los docentes alcancen a apropiárselo e implementarlo y las necesidad de mantener el currículum 
actualizado en una sociedad donde, además, la información cambia constantemente?   
La experiencia recogida durante estos años, hacen pensar que una posible respuesta a este desafío sea 
transitar de un currículum que responde a cambios de gobierno a un currículum que tenga una lógica de 
desarrollo curricular que se apoya, por una parte, en investigación sobre la implementación y los 
requerimientos de los docentes y, por la otra, en investigación y evaluación informativa sobre los 
aprendizajes de los estudiantes.  Esta nueva lógica hacia la que habría que transitar implica construir un 
diseño curricular basado en evidencia de aprendizaje, lo cual implica habilitar procesos de seguimiento a la 
implementación curricular y levantamiento de evidencias de aprendizaje de estudiantes.  
Esta reflexión nos devuelve al tema institucional: ¿fue bueno que la elaboración de estándares se plantee 
desde fuera al Ministerio? La respuesta a esta pregunta no es sencilla. Por un lado, el hecho de que los 
estándares se elaboraran desde una institución autónoma e independiente del Ministerio probablemente 
haya originado que se pudiera resguardar su desarrollo y que hoy por hoy, pese a los cambios políticos, los 
estándares aún existan e integren el currículum nacional. Por otro, sin embargo, la débil institucionalidad 
que aún caracteriza a las organizaciones estatales peruanas y que en buena cuenta explicó las enormes 
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dificultades de coordinación y alineamiento entre el Ministerio y el SINEACE, es un factor importante a 
considerar en la concepción de las políticas educativas en el país. 
 
Sobre el apoyo que requiere la instalación de los estándares como Mapas de Progreso  
Como hemos señalado a lo largo del documento, los Mapas son instrumentos que obedecen a una lógica 
compleja de instalar en el sistema. En primer lugar, dado que se trata de un instrumento denso en 
significaciones políticas y pedagógicas, el proceso de formulación consiste en una infinidad de decisiones 
políticas y técnicas de distinta envergadura, desde la misma decisión de elaborar mapas de progreso, 
pasando por cada palabra, afirmación o ejemplo de trabajo de los estudiantes. En segundo lugar, este 
instrumento busca describir el aprendizaje de los estudiantes no señalando lo que deben aprender, sino 
intentando describir el desarrollo de los procesos cognitivos, las destrezas prácticas y las valoraciones de los 
estudiantes. Por ello,  los mapas describen procesos implícitos que se deben inferir a partir de la observación 
de lo que hacen los estudiantes, idealmente a partir de evidencia empírica sistemática sobre el aprendizaje. 
En tercer lugar, los mapas de progreso están diseñados para favorecer su comprensión y uso por parte de 
los distintos actores educacionales, especialmente los profesores y los estudiantes. Por ello, un 
requerimiento de la construcción es que sean claros y sintéticos, haciendo un uso del lenguaje breve, 
directo, de frases cortas, no  habitual en el campo educativo y en el idioma español. Por todo lo señalado, 
los mapas de progreso representan una innovación muy interesante, pero prácticamente son 
contraculturales en relación al currículum por objetivos que domina el diseño curricular nacional y de aula 
en América Latina.  
La complejidad mayor de los mapas es que suponen un currículum altamente flexible centrado en el 
aprendizaje y en una evaluación formativa para el aprendizaje, muy alejado de nuestras prácticas 
pedagógicas centradas en qué enseñar y nuestras prácticas evaluativas centradas en observar una única 
respuesta correcta.  Los mapas abordan la diversidad de expresiones del aprendizaje y de niveles de 
desarrollo de las competencias de un modo para el cual el campo educativo no está preparado. La 
evaluación formativa es un enorme desafío en relación al cual se ha avanzado poco o nada en nuestro país. 
En general, no existen lineamientos curriculares claros que apoyen esta práctica ni estrategias de 
capacitación orientadas a fortalecer las capacidades de los docentes en esta materia. Tradicionalmente 
nuestro currículum no define criterios de evaluación para observar desempeños que articulan 
conocimientos y habilidades, ni tampoco ha desarrollado criterios estables que ordenen la observación en el 
tiempo.  
Según una investigación realizada sobre evaluación de aula en Latinoamérica, las prácticas en de los 
docentes peruanos están muy lejanas de usar la evaluación como una fuente de información que sirve para 
mejorar los aprendizajes de sus estudiantes (Picaroni, 2009). Por lo tanto, la incorporación de esta 
herramienta como parte de la política curricular debe contemplar que los docentes requerirán mucho apoyo 
para apropiársela y usarla en pro del aprendizaje de sus estudiantes. Así, al diseño de los mapas le sigue una 
política decidida de desarrollo profesional docente que tenga por norte el uso de los mapas para orientar la 
enseñanza y la evaluación.  
Como se puede apreciar, elaborar e instalar Mapas de Progreso es un proceso arriesgado para  la 
construcción curricular nacional si lo que se  buscan son resultados inmediatos. 
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Sobre la compleja relación de los estándares con el currículum y la evaluación nacional.  
Como se ha señalado, los estándares definidos como mapas de progreso tienden a tener una relación de 
tensión con el currículum y con la evaluación nacional. Sobre este punto, la recomendación que surge de la 
experiencia peruana es que, desde el inicio de la elaboración de los estándares, es necesario clarificar y 
definir para qué se usarán. Como se ha explicado en la primera y segunda parte de este documento, el 
enfoque elegido para elaborarlos fue mucho más ambicioso de lo que se había previsto inicialmente. Esta 
decisión, además, al no estar acompañada por una identificación previa de sus implicancias trajo como 
consecuencia que fuera muy difícil establecer y comunicar la relación complementaria de los estándares con 
el currículum y que la evaluación nacional no los percibiera como directamente útiles para su tarea. En 
efecto, asumir un enfoque como el propuesto implica modificar las lógicas subyacentes con las que se 
elaboran actualmente el currículum y la evaluación a gran escala. Para la evaluación, por ejemplo, los mapas 
instalan el desafío de transitar desde el actual enfoque de evaluar indicadores específicos hacia la 
observación del desarrollo de competencias. 
Por otro lado, una vez que se ha definido claramente el uso que se le dará al estándar, es importante que se 
defina con claridad la relación que estos tendrán con los diferentes instrumentos curriculares nacionales. 
Esta relación debe ser, además,  de complementariedad no solo con los considerados instrumentos 
curriculares “rectores” sino también con los que apoyan la implementación y con los derivados de la 
evaluación de aprendizajes, es decir, con todos los instrumentos que el docente conoce y utiliza. Asimismo, 
esta función complementaria que se le asigne a los Mapas debe constituir un aporte sustantivo y diferente 
en relación al de los otros instrumentos curriculares. Dicho aporte debe comunicarse claramente desde el 
inicio en todas las acciones de difusión y uso de los mapas. 
 
Sobre el desarrollo y fortalecimiento de capacidades en los equipos elaboradores 
Uno de los aspectos más valorados del proceso de elaboración de estándares, en opinión de muchos de los 
entrevistados,  ha sido sin duda el fortalecimiento de capacidades de los equipos técnicos involucrados en la 
elaboración de estándares: el del IPEBA (principalmente) y el de los participantes en el equipo integrado. Los 
intercambios y  discusiones sobre el desarrollo de las competencias y la exigencia que estas debían tener en 
cada ciclo de la escolaridad, junto con el análisis de la evidencia de aprendizajes de estudiantes, han sido 
actividades altamente formativas para los especialistas de todas las oficinas involucradas. En efecto, este 
fortalecimiento de capacidades, que se originó a partir de la construcción de los mapas, sirvió no solo para 
esta construcción sino también para la construcción de los otros instrumentos curriculares que se 
elaboraron paralelamente. Por ejemplo, los conceptos de progresión y continuidad de los aprendizajes, así 
como el de “aprendizajes centrales” que se van profundizando a lo largo de la escolaridad fueron conceptos 
que los mapas instalaron y que se tradujeron también en el trabajo de las Rutas. 
En todo este fortalecimiento de capacidades resultó central contar con un equipo líder dedicado 
exclusivamente a la tarea, como lo fue el del IPEBA, a través del cual se recibió asesoría y capacitación 
especializada a lo largo de todo el proceso. Considerando que se trata de una construcción larga y que 
requiere de un esfuerzo considerable en términos de capacitación de especialistas, resulta muy importante 
crear las condiciones necesarias para darle continuidad y estabilidad al equipo elaborador de modo que se 
apoye el mejoramiento cíclico de los mapas, así como la construcción de materiales que apoyen su uso. 
Asimismo, resulta recomendable que los equipos estén conformados por especialistas con experiencia en 
currículum y en evaluación de los aprendizajes. 
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Sobre la necesidad de avanzar hacia un sistema integrado de evaluaciones formativas 
El debate acerca de la orientación y el rol que debe tener hoy en día la evaluación de los aprendizajes 
(Shepard, 2000; Marsters y Forster, 2000; Pellegrino y otros, 2001; National Research Council, 2003; Darling-
Hammond y otros, 2014; Conley, 2015) pone énfasis en la necesidad de avanzar hacia un modelo de 
evaluación y rendición de cuentas más efectivo y formativo, el que, teniendo como norte elevar las 
expectativas de aprendizaje de los estudiantes, sea capaz de desencadenar una motivación intrínseca en 
cada actor del sistema por alcanzar dichas expectativas.  
Este modelo debe contar con evaluaciones que reflejen el aprendizaje significativo, que representen de 
manera más auténtica las habilidades y conocimientos que los estudiantes requieren para poder 
desempeñarse en los diversos aspectos de la vida, y que provean de información que se use efectivamente 
para mejorar las oportunidades educativas delos estudiantes.  
Asimismo, dado que este sistema de evaluación debe poder recoger una “colección de evidencias” que 
permitan hacer inferencias de manera más completa sobre los logros de aprendizaje de los estudiantes,  se 
requiere integrar los niveles de evaluación local y el estatal y pasar de un énfasis excesivo en las pruebas 
externas (incluso a medida que se convierten en mejores representaciones de lo que los estudiantes deben 
saber y ser capaces de hacer) a un mayor énfasis en una evaluación de aula, de desempeño y formativa, 
conectada más directamente con los procesos de enseñanza y, por lo tanto, que pueda utilizarse de manera 
más eficiente. 
Avanzar en este terreno en el Perú cobra enorme relevancia en el actual panorama de políticas de incentivos 
económicos a docentes a partir de los resultados en las pruebas censales de Comunicación y Matemática 
(ECE). Este contexto no solo contribuye a sobrevalorar los datos provenientes  de la evaluación a gran escala 
sino que desencadena una serie de efectos perversos ampliamente descritos en la literatura internacional y 
reconocidos por diferentes actores educativos en el Perú
12
. 
Así, uno de los grandes desafíos que tendrá el desarrollar un sistema de evaluación como el descrito 
anteriormente, que integre el nivel de aula y el de sistema, será el de hacer dialogar dos sentidos sociales de 
la evaluación aparentemente incompatibles. Por un lado, uno que promueve una visión de la evaluación 
como una ocasión para repartir premios y castigos; por otro, uno que la concibe como una fuente de 
conocimiento que contribuye a la mejora de los aprendizajes.  
 
 
 
 
 
 
                                                          
12 http://educared.fundacion.telefonica.com.pe/desafioseducacion/2015/02/24/bono-por-buen-rendimiento-estudiantil/ 
http://www.trahtemberg.com/articulos/2447-apuntes-sobre-los-bonos-al-desempeno-docente-y-los-colegios-de-alto-rendimiento-
coar-.html 
http://www.cne.gob.pe/images/stories/cne-publicaciones/informericardo%20(FORMATO).pdf 
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